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Despre noile sisteme de educaţie, curente, metode, idei s-a 
scris mult în ultimul timp, la noi. Frământările pe domeniul pedagogic, 
mai agitate ca oricând, sunt o dovadă că şcoala românească își 
cerea, stăruitor, forma, care să-i convină. 

Încercări cu sisteme experimentate în alte ţări s-au făcut 
destule şi la noi. A îndruma şcoala românească pe alte făgaşuri, pe 
făgaşuri statornice, cu putere de formare organică a tinerelor generații, 
nu s-a reuşit. Realitățile au rămas aceleaşi, neturburate. Au rămas în 
aceeaşi devenire, pe care deceniile României moderne au impus-o 
întregei societăți româneşti. 

Din adâncurile de viață a acestui neam, se aude glasul, 
cutremurător, al unei noi chemări, al unei noi aşezări. Valorile 
curate ale culturii româneşti îşi cer dreptul la lumină. Ascunsă atâta 
vreme sub formele streine, care dădeau iluzia unei străluciri de 
suprafață, cultura românească, acea cultură constituită de veacuri, 
îşi leapădă hainele de împrumut şi apare, mândră, cu ale sale. 

Adevărata cultură nu desface societatea din mediul ei de 
viață, ci o înalță pe temeiul propriei ei elaborări. Societatea românească 
fusese smulsă în mod brutal din rădăcinile ei proprii şi îndrumată să 

„se dezvolte ca în seră în mediul altei spiritualități. 

Sunt semne că națiunea noastră îşi caută azi temeiurile ei 
fireşti, nu numai un echilibru trecător. Generaţia cea nouă se 
îndreaptă, cu încredere şi elan, către izvoare. Către izvoarele curate 
ale Românismului curat. 

Pedagogia, care va arăta liniile de constituire a noii 
educaţii, nu va mai pleca de la concepte, ci de la realități. Va fi deci 
o pedagogie realistă. Va porni de la realități prezente. Fenomenul 
educativ va fi încadrat în toate de terminantele sale. 


1. C. Petrescu 
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Capitolul | | 
INTRODUCERE ÎN PEDAGOGIA EXPERIMENTALĂ 


1.1. SECOLUL AL XIX-LEA > 
— AFIRMAREA EXPERIMENTAL.ISMULUI ÎN ŞTIINŢE 


În secolul al XIX-lea ştiinţele au cunoscut un ritm de 
dezvoltare cu totul neîntâlnit în epocile anterioare. Revoluţia 
tehnică punea mereu noi probleme în faţa ştiinţei, forțând-o să-şi 
intensifice investigaţiile, să-şi perfecționeze metodele de 
cercetare. Spiritul de cercetare ştiinţifică se găsea în înflorire, 
mai ales în Franţa, Germania, Anglia, Statele Unite. Este epoca în 
care universităţile îşi întemeiază laboratoare, întreprind lucrări 
de ştiinţă aplicată şi fac ca ştiinţa experimentală să fie privită ca 
un idol. Cu toate acestea, ştiinţele nu se bucurau de o egală 
prețuire şi cultivare; folosirea experimentului în domenii în care 
relaţiile cauzale sunt evidente şi conduc relativ uşor la 
stabilirea legilor au făcut ca discipline precum fizica şi chimia 
să fie pe primul loc. Apoi urmau celelalte, în măsura în care 
aplicau metodele de cercetare ale celor dintâi. 

Spiritul ştiinţific propriu-zis şi domeniile unor ştiinţe s-au 
încheiat în prima jumătate a secolului al XIX- lea, în urma unor 
apreciabile cuceriri în ştiinţe. 

Din domeniul cauzalităţii pure, experimentul şi-a 
încercat virtuțile şi în domeniul cauzalităţii finale mai întâi în 
biologie, unde, de asemenea, a înregistrat apreciabile succese. 
Acestea se datorau faptului că multe fenomene (manifestări ale 
corpurilor organice vii sau în legătură cu ele) sunt fenomene ce 
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se petrec şi în afara acestora, în regnul mineral. Idealul ştiinţific . 
nu era susținut uneori de dorința pur epistemică de a cunoaşte, 
ci şi de râvna de a studia proprietăţile şi legile fenomenelor 
naturii, în vederea folosirii lor pentru satisfacerea trebuințelor 
vieţii. A fost nevoie ca omul de ştiinţă să adopte o viziune 
didactică asupra lumii, pentru a putea păși în cunoaşterea unei 
realităţi calitativ alta — aceea a finalităţii şi a vieții. Viziunea şi 
metodologia abia se definitivau, formalizându-se mai târziu prin 
folosirea raţionamentului matematic, prin teoria informaţiei, prin 
calculul probabilităților şi cibernetică, astfel încât pe lângă 
- fiecare ştiinţă teoretică, se dezvoltă o știință aplicată, ca un fel 
de sinteză de cunoaştere despre tehnica reglării şi dominării 
puterilor naturii. 

Drumul spre introducerea experimentalismului în pedagogie 
a trecut prin psihologie. Fiziologia animală a constituit puntea 
de trecere, sub forma. fiziologiei umane. Astfel, în 1878, 
Wundt, elev al lui Helmholtz (autor al unor remarcabile lucrări 
despre influxul nervos, senzaţie şi percepţie, care a aplicat 
metoda fizicii la om, fondând astfel psihofizica!) creează la 
Leipzig primul laborator de psihologie experimentală. Un 
laborator similar organizează şi Th. Ribot la Sorbona, în 1885. 
Este de remarcat că în 1904 existau deja în Statele Unite cincizeci 
de laboratoare similare. Se studiază întâi percepția, timpii de 
reacţie, memoria, apoi procesele complexe ca învățarea şi 
rezolvarea de probleme. 

Trebuie amintit rolul jucat de marile universități 
germane pe plan mondial. Puţini sunt în acel timp marii 
universitari ai lumii occidentale care să nu vină să-şi completeze 
sau să-şi perfecţioneze pregătirea la Berlin, Leipzig, Heidelberg, 
Jena. Astfel, se difuzează marile inovaţii ştiinţifice ale epocii, 
cu o viteză care nu este deloc inferioară celei de astăzi. 


! G. de Landsheere, Istoria universală a pedagogiei experimentale, Editura 
Didactică şi Pedagogică, Bucureşti, 1995, partea a II-a, p. 46. 
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Printre elevii lui Wundt aflăm pe Cattell, Hali, Rice şi, 
mai ales, Meumann, pe care magistrul proiecta chiar să-l 
pregătească a deveni succesorul său. 

În 1893, românul Ed. Gruber, doctor în filosofie şi 
specializat timp de doi ani la Institutul de Psihologie Experimentală 
de la Leipzig, sub conducerea ilustrului Wundt, înfiinţează la 
noi în ţară un Laborator de Psihologie Experimentală pe lângă 
Universitatea din laşi, în care îşi continuă cercetările de optică 
fiziologică începute la Leipzig, dar şi cercetările asupra 
„audiţiunii colorate”? începute: încă din 1889. Laboratorul era 


dotat cu aparatele necesare, comandate în străinătate şi cu o - 


bibliotecă de uz inter, unde, în diferite colecţii — „Philosophischen 
Studien”, „Revue Philosophique”, „American Journal de 
Psychology” — se aflau scrierile lui Fechner, Wundt, Hering, 
Ribot, Fr. Galton, W. James, Flournoy etc. 

Demnă de remarcat ni se pare şi vizita lui Binet în 
România în 1895, pentru a ţine câteva cursuri de psihologie 
experimentală la Universitatea din Bucureşti. Aceste prelegeri 
s-au referit la problemele de psihologie experimentală: senzații, 
memorie, gândire, la metode de cercetare, aplicații practice ale 
psihologiei (în artă, în pedagogie). Această vizită a dat un nou 


imbold mişcării de idei, în favoarea construirii psihologiei şi . 


pedagogiei experimentale în România. | 

Cercetările de psihologie experimentală au impulsionat 
dezvoltarea psihologiei genetice, a psihologiei copilului. 
Psihologia se desprinde astfel de ultimele legături care o mai 
mențineau sub dependenţa filosofiei. Ribot însuşi afirmase că 
în laboratorul său „se studiază fenomenele psihice, nu se face 
metafizică”. 


290 Bejat, Geneza psihologiei ca ştiinţă experimentală în România, Editura 
Didactică şi Pedagogică, Bucureşti, 1995, p. 46. 

” Ion Gh. Stanciu apud Ribot, Școala şi doctrinele pedagogice în secolul 
XXI, Editura Didactică şi Pedagogică, Bucureşti, 1995, capitolul 2, p. 33. 
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1.2. ÎNCEPUTURILE PEDAGOGIEI EXPERIMENTALE ÎN LUME 


Un astfel de curent pozitivist şi experimental se manifestă 
şi în pedagogie. Încă de la sfârşitul secolului al XIX-lea, 
pedagogia clasică intra într-o perioadă nouă. Reprezentanţii ei 
(preocupaţi de adâncirea temelor educaţiei şi nu de întemeierea 
de sisteme proprii) s-au arătat. interesaţi de noile cuceriri din 
domeniul ştiinţei și culturii. Acţiunea lor de adaptare la noua 
spiritualitate a epocii s-a desfăşurat cu oarecare greutate şi prudență. 
Cu toate acestea, s-au produs câteva fenomene semnificative: 
în cuprinsul acestei ştiinţe a avut loc o penetraţie lentă de teme 
noi care a generat sporirea numărului disciplinelor auxiliare ale 
pedagogiei, introducerea unui capitol despre metodele pedagogiei, 
studierea unor noi forme de educaţie — artistică, socială — - 
necercetate până atunci. 

O altă modificare însemnată pentru pedagogie are loc. 
referitor la idealul educaţiei. În locul idealului clasic — 
- formarea personalităţii morale — se impune, o nouă finalitate: 
5, 


Semnificaţia acestei schimbări constă în faptul că, 
dacă în secolul al XIX-lea societatea cerea educaţiei să-i 
pregătească elementele capabile a se conduce pe sine printr-o 
cultură morală, la începutul secolului al XX-lea, societatea 
vedea menirea educatorilor în acţiunea de ridicare a individului 
nu numai către cultura morală, ci către toate valorile culturale, 
„către înălțimea completă a culturii”, spre „universalitatea 
culturii, la o existență şi viață spirituală” : 

Aceste modificări în structura pedagogiei clasice 
precum şi. introducerea experimentalismului în ştiinţe, au 
pregătit terenul pentru apariţia pedagogiei experimentale. 
Astfel, începutul secolului al XX-lea reprezintă. sfârşitul perioadei 


* St. Bârsănescu, Unitatea Pedagogiei contemporane ca ştiinţă, Editura 
Didactică şi Pedagogică, Bucureşti, 1976, capitolul 3. 
* Şt. Bârsănescu apud K. Kessler, op. ci?., p. 48. 
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de dominare a pedagogiei filosofice, iar în locul acesteia începe 
a se dezvolta o pedagogie nouă, denumită ştiinţifică, spre a se 
deosebi sau chiar opune celei vechi. Aceasta era acuzată de a fi 
fost prea filosofică şi lipsită de rigoare ştiinţifică. „Dacă până 
la 1900", spune Şt. Bărsănescu, „pedagogia clasică prezenta 
caracterul unei discipline unitare prin obiectul ei, în schimb, ea 
nu constituia o ştiinţă, ci o sursă de teorii şi opinii din care erau 
derivate normele pedagogice"S. Pedagogia filosofică se limita 
să deducă, din diverse teze filosofice, opinii despre educaţie, 
neconfirmate prin metode ştiinţifice, prin experimente comparative. 

Această situaţie îngăduia psihologilor să afirme că în 
pedagogie totul a fost spus, dar nimic nu a fost probat. 

Pedagogia ştiinţifică priveşte mai întâi speculația ca 
insuficientă pentru întemeierea educaţiei şi arată că nu se pot 
obține, cu simple speculaţii ale minţii, o înțelegere a realității 
pedagogice, nicidecum o' ştiinţă a educaţiei şi instrucției. De 
aceea, ea vrea să se elaboreze direct, în sensul că doreşte să-şi 
extragă datele şi să-şi întemeieze normele pe temeiul 
cunoaşterii şcolarului şi educatorului, precum şi a practicii 
şcolare. Astfel, pedagogia nouă tinde a deveni ştiinţă. 

Dar, dacă pedagogia ştiinţifică diferă de cea filosofică, 
ea nu poate ignora nici principiile filosofice, deoarece educaţia 
are nevoie de informaţii şi concepții filosofice pentru a-şi 
contura idealurile educaţiei. Meumann chiar enumera ştiinţa 
culturii printre ştiinţele auxiliare ale pedagogiei, deoarece oferă 
idealurile educaţiei. Dar, spre deosebire de gândirea pedagogică 

„speculativă, pedagogia ştiinţifică pormeşte de la fapte, 
ridicându-se spre principii. 

Unii autori au considerat că pedagogia experimentală 
a apărut ca o teorie cu totul nouă şi menită a detrona vechea 
pedagogie, alţii că este numai o continuare, o completare şi o 
aprofundare a vechii pedagogii. 


“ Şt. Bârsănescu, op. cit., p. 56. 
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Primului punct de vedere îi subscrie A. Binet, întemeietorul 
pedagogiei experimentale în Franţa. Pe fondatorul psihologiei 
experimentale a inteligenței infantile îl nemulțumiseră „cugetările” 
filosofilor şi pedagogilor vechi, cugetări ce țineau loc de 
demonstraţie oricând vreo problemă de educaţie trebuia 
rezolvată, ceea ce îl determină să adopte o poziție de luptător: 
„Asta nu înseamnă, la drept vorbind, o reformă a pedagogiei 
vechi, ci crearea unei pedagogii noi". Cu toate acestea, 
raportându-ne la opera sa ulterioară, Binet ni se înfăţişează, ca 
şi Lay şi Meumann mai târziu, preocupat de a da o: întemeiere 
ştiinţifică unor norme de educaţie, formulate până acum pe 
temeiul intuiţiei sau al deducției. Pentru a realiza aceasta, el 
creează probe şi tehnici care să-i permită să măsoare toate 
funcţiile psihice una din aceste tehnici este faimoasa scară 
metrică a inteligenţei. | 

În scopul unei mai bune organizări a experimentelor sale, 
Binet organizează, în 1906, un laborator pentru cercetări psihologice 
şi pedagogice pe lângă o şcoală primară. El distinge între 
experimentele psihopedagogice realizate în laborator şi cele 
realizate în clasă. Rezultatele investigaţiilor sale de psihologie 
şi pedagogie au fost publicate într-o lucrare larg răspândită 
„Les idees modernes sur les enfants” (1909). Sunt expuse aici 
date noi referitoare la dezvoltarea fizică a copilului, a inteligenței, 
memoriei, aptitudinilor acestuia, precum şi idei despre educaţia morală. 
Deci, gânditorul francez preconiza o teorie a educaţiei care să 
pornească de la copil, de la structura lui psihologică, a cărei 
cunoaştere trebuie obținută prin metode ştiinţifice. Şi pentru 
Binet, ca pentru marea majoritate a pedagogilor” timpului, 
pedagogia se prezenta ca o pedologie, ca o ştiinţă despre 
tehnica creşterii copiilor, formată pe temeiul psihologiei 
acestuia. Astfel, dezvoltarea pedagogiei experimentale apare ca 
o aplicare a datelor de psihologie infantilă la educaţie, şi nu ca 
un. efect direct al întrebuințării experimentului în pedagogie. 


7 A. Binet şi V. Henri, La fatigue intelectuelle, Paris, 1898, p.. 
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Puțin diferită este poziţia celor care, prin cercetările şi 
lucrările lor, s-au impus ca autentici fondatori ai pedagogiei 
experimentale: E. Meumann (1862-1915) şi W. Lay (1862-1926). 

E. Meumann, observând ca şi alţii câte insuccese se 
înregistrau în educaţie fiindcă se folosea o pedagogie 
deductivă, a ajuns la convingerea că este necesară o teorie nouă 
a educaţiei, care să pornească de la copil, de la individualitatea 
lui şi de la o exprimare a normelor pedagogice asupra 
şcolarului. Astfel, Meumann face tranziţia de la psihologie la 
pedagogia experimentalăt. 

Ca pedagog experimentalist, el se afirmă după ce 
publică studiul „Entstehung und Ziel der experimentellen Pădagogik” 
(Naşterea şi . scopul pedagogiei experimentale), în care 
schiţează programul noii ştiinţe. Aici se află expus tot planul, 
întreaga sa concepţie despre pedagogia experimentală pe care o 
va detalia şase ani mai târziu în „Vorlesungen zur Enfuhrung in 
die experimentelle Pidagogik” (Prelegeri introductive în pedagogia 
experimentală). Ca întregire la aceasta, el publică în 1914 
„„Abriss der experimentellen Pădagogik” (Schiţă de pedagogie 
experimentală), în care rezumă rezultatele cercetărilor 
experimentale asupra educaţiei. 

Meumann consideră că pedagogia trebuie definită ca 
„Ştiinţa despre educaţie”, iar educaţia, o activitate care îşi 
propune să realizeze idealuri. 

În „Prelegeri”, Meumann se întreabă: din toate temele 
educaţiei, care revin pedagogiei experimentale? Şi răspunde că 
pedagogia experimentală intervine în fiecare din aceste teme 
câtă vreme e vorba de o latură obiectivă, accesibilă cercetării 
empirice şi atunci când problemele trebuie orientate într-o 
formă oarecare după obiectul educației: tineretul. 

Totuşi, cercetătorul german accentuează ideea că 
pedagogia experimentală nu poate să ridice pretenţia că ar 


* G. de Landsheere, /sroria universală a pedagogiei experimentale, Editura 
Didactică şi Pedagogică, Bucureşti, 1995, p. 53. 
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îmbrăţişa toată ştiinţa educaţiei. Pedagogia experimentală 
trebuie înglobată în cadrul pedagogiei tradiționale, în vederea 
întemeierii ştiinţifice a normelor educaţiei. Aceasta constituie 
încă o probă că pedagogia experimentală intervine ca o 
completare a vechii pedagogii. 

Un alt întemeietor al pedagogiei experimentale este 
W. Lay, creatorul termenului de „pedagogie experimentală" şi 
autorul primei didactici experimentale. 

El se face cunoscut lumii pedagogice, mai întâi prin 
două lucrări: „Fiihrer durch den Rechtschreibunterricht” (Îndrumător 
pentru - or asa e) în care stabileşte pe cale experimentală 
principiile pentru predarea ortografiei şi „Der Rechenunterricht 
auf der experimentell-păd. Grundlage” (Învățământul aritmeticii 
pe baza pedagogiei experimentale — 1898). Totuşi, prestigiul 
său de pedagog se fixează definitiv numai după ce publică „Die 
experimentelle Didaktik” (Didactica experimentală, 1903). 

Ca şi Binet, Lay aprecia că şi ştiinţa educaţiei trebuie 
să se bazeze pe cunoaşterea copilului şi a rezultatelor acţiunii 
factorilor educativi asupra acestuia. Atât copilul, cât şi acţiunea 
factorilor educativi se cer studiate prin observaţie şi experiment 
în clasă. După ce cunoaştem copilul, trebuie — observă Lay — să 
ne propunem spre studiu şi să rezolvăm problema idealului 
educaţiei. El consideră că există un scop suprem, un ideal final 
al educaţiei şi scopuri educative ce trebuie realizate pe trepte 
sau perioade. Pe parcursul procesului care duce la realizarea 
idealului, educaţia trebuie să realizeze scopuri intermediare ce 
se stabilesc în funcţie de vârstă. Deci, normele de educaţie au 
valoare relativă, trebuind să fie variate în raport cu vârsta. 
Astfel, Lay orientează spiritele spre o educaţie mai maleabilă, 
lipsită de rigiditate şi le obligă să-şi cunoască obiectul educaţiei 
(şcolarul). 

Prezentând pe scurt ideile celor trei mari pedagogi, nu 
putem să nu remarcăm că, iniţial, pedagogia experimentală s-a 


"Şt. Bârsănescu, op. cit. p. 77. 
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orientat spre cercetarea, prin metoda experimentală, a copilului. 
Această orientare era într-un fel o continuare a acelei pedagogii 
care reducea legile educaţiei la legile dezvoltării vieţii psihice a 
copilului. 

Această schimbare de obiect a pedagogiei este, în 
parte, explicabilă: nu era cu putință efectuarea unor ample 
experiențe asupra fenomenului educaţiei fără a fi cunoscut 
elevul. Cercetările de atunci ale pedagogiei experimentale au 
impulsionat puternic dezvoltarea psihologiei copilului. Astfel, 
în acei ani, s-a constituit pedologia. Psihologia experimentală 
şi pedologia se susțineau reciproc, ambele ocupându-se cu 
studierea copilului. 

Concentrarea asupra copilului a condus pe plan teoretic la 
desprinderea cercetării acestuia de societatea în care s-a născut 
Şi în care creştea. Tocmai pentru a face „ştiinţă”, unii 
reprezentanţi ai pedagogiei experimentale au evitat să se ocupe 
de scopul educaţiei. Scopul — pretindeau ei — se află în copil şi 
el trebuie descifrat în zestrea sa ereditară. lată încă un punct 
unde pedagogia experimentală se întâlnea cu pedologia!. 

Prin folosirea experimentului în studiile de pedagogie 
s-a impus o frână celor care operau cu opinii acolo unde se 
cerea rigoare, cât şi celor înclinați spre arbitrar şi dogmatism; 
s-a impus un nou câmp de studiu pentru ştiinţa educaţiei; s-au 
întemeiat laboratoare pentru cercetări ştiinţifice de psihologie 
aplicată; s-au organizat încercări de „şcoli noi”. 

Deci, pedagogia nouă este o pedagogie experimentală. 
Dar atributul de „experimental” trebuie interpretat în sensul 
mai larg de pedagogie ştiinţifică. Preocuparea dominantă a 
întemeietorilor ei a fost de a garanta, prin aplicarea 
experimentului, caracterul ştiinţific al adevărurilor şi normelor 
pedagogice, iar nu aceea de a folosi experimentul doar ca 
metodă de cercetare. 


* Ion Gh. Stanciu, Școala şi doctrinele pedagogice în secolul XX, Editura 
Didactică și Pedagogică, Bucureşti, 1995, p. 34. 


15 


Producţia ştiinţifică a lui Binet, Lay şi Meumann nu 
mai oferă acum decât un interes istoric. Războiul din 1914-1916 
va contribui la diminuarea elanului intens al celor trei întemeietori. 
De acum încolo, opera de întemeiere şi de afirmare a 
pedagogiei experimentale a fost susținută şi continuată de mulți 
psihologi şi pedagogi din toate ţările. 

Ca notă generală, se observă că cercetătorii nu sunt 
preocupaţi acum să întocmească opere sintetice de pedagogie, 
ci numai să studieze probleme. O muncă entuziastă, animată de 
năzuința de a contribui la crearea unei ştiinţe experimentale a 
educaţiei. Astfel, francezii şi americanii sunt preocupați mai 
mult de măsurarea inteligenţei infantile prin teste şi anchete, în 
timp ce germanii sunt absorbiți cu deosebire de problemele 
psihologiei pedagogice. Marile realizări din Anglia şi Scoția se 
încadrează pe linia psihologiei aplicate la educaţie şi a 
dezvoltării testelor mintale. Belgia devine unul din centrele 
cercetării pedagogice, jucând un rol important în pedologie şi 
în pedagogia experimentală. Elveția, patria lui Rousseau şi a lui 
Pestalozzi, este loc de predilecție pentru pedagogie. Aici 
pedagogia experimentală nu cunoaşte ruptura celor două 
războaie mondiale. Aflăm aici întotdeauna o preocupare pentru 
legătura strânsă între cercetare şi practica şcolară, ceea ce o 
îndepărtează puţin de studiul fundamental şi, eventual, de 
cercetările spectaculoase, dar asigură soliditatea acţiunii de 
teren!!. Remarcăm că, în jurul anului 1900, în aproape toate 
țările lumii se instaurase noul spirit ştiinţific. Bineînţeles, 
România nu putea rămâne imună la asemenea schimbări, ceea 
ce ne propunem a prezenta în următoarele capitole. 


11 G. de Landsheere, op. cit., p. 107. 
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Multe asemenea studii au fost întreprinse la începutul 
secolului al XX-lea. Au fost confirmate numeroase teze ale 
vechii pedagogii şi au fost formulate altele. Dar pedagogia 
experimentală a fost primită şi răspândită în multe ţări ale lumii 
cu un interes, cu o încredere ce nu are reţineri atunci când 
pretinde excluderea vechii pedagogii şi cu convingerea că 
numai prin adoptarea ei ne dovedim oameni de ştiinţă. 

Noua pedagogie a cucerit repede cercurile pedagogice 
din mai toate țările pentru că aducea cu sine atributul de 
„ştiințific”, promisiunea că fiecare pedagog se poate pune, prin 
studiile lui, în serviciul ştiinţei, garanţia că, prin cultivarea ei, 
educaţia va fi salvată de pericolul empirismului. 

Dar, în seriozitatea lor ştiinţifică, fondatorii pedagogiei 
noi apreciau şi frontierele noii discipline. Ei recunoşteau că 
idealul educativ nu poate fi rezolvat prin experimente. 
pedagogice. 
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Capitolul Il 


ÎNCEPUTURILE PEDAGOGIEI EXPERIMENTALE 
IN ROMANIA 


" Evoluţia învățământului românesc după revoluţia de la 
1848 până în pragul primului război mondial s-a corelat firesc 
cu dezvoltarea gândirii pedagogice. În prima jumătate a 
secolului al XIX-lea însă, nevoile de organizare a unui sistem 
naţional de învățământ deveniseră stringente. Şcoala românească 
îşi căuta încă tiparele în care să se cuprindă conform necesităților 
manifestate pe plan social, impunând gândirii pedagogice 
căutarea de soluţii care să suplinească neajunsurile materiale, 
lipsa de localuri, insuficiența cadrelor de specialitate. Dar, după 
revoluţia de la 1848, se putea gândi în forme moderne realitatea 
educaţională școlară, solicitând din plin contribuţia specialiştilor, 
mai ales în probleme concrete privind procesul didactic. Chiar 
pedagogia din țările mai evoluate din punct de vedere cultural 
era altfel întâmpinată acum: se bucura de atenţie ca şi în trecut, 
dar cu un simţ al răspunderii mai accentuat pe care-l impunea 
confruntarea cu întreaga realitate culturală a ţării. 

Astfel, școala şi pedagogia românească antebelică prezintă 
un caracter de tranziţie. În această perioadă, teoreticienii 
români ai domeniului educaţiei încearcă şi izbutesc să se 
integreze în curentele pedagogiei universale. Marii pedagogi 
(Locke, Rousseau şi Pestalozzi) erau cunoscuţi prin intermediul 
adepților acestora, mai mult sau mai puţin îndepărtați. 

Şcoala, consideră Stanciu Stoian,!? s-a constituit ca o 


'2 Stanciu Stoian, Pedagogia română modernă şi contemporană, Editura 
Didactică și Pedagogică, Bucureşti, 1976, p.91. 
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direcție aparte, atentă la celelalte, dar atentă: cu deosebire la 
activitatea ei specifică: practica instructiv - educativă. Lucrul acesta 
a dus la observarea experienţei ce se acumula şi chiar la încercări 
experimentale de mai mică sau mai mare anvergură, chiar 
instituționalizate cu timpul, în mediile culturale ale cadrelor 
didactice. Astfel, până la 1900, caracterul experimental, deşi nu 
beneficia de rigoare ştiinţifică la standarde modeme, acumulează 
încercări cu un pronunțat caracter empiric, dar cu deosebit entuziasm. 
După 1900, căutările în domeniul pedagogiei experimentale 
capătă un sens mai ştiinţific care se va continua şi după război. 

- În prima etapă, istoria pedagogiei consemnează încercările 
lui V. A. Urechia care, prin organizarea unor şcoli primare 
„model", căuta soluţia cea mai avantajoasă, sub forma unei 
metode mixte, încercând să pună laolaltă lancasterianismul și 
metodele simultane, mai noi. În acelaşi moment se remarcă 
încercările de organizare a unor şcoli rurale „model" propuse 
de Bogdan Petriceicu-Haşdeu, prin care aplica cele observate 
cu prilejul unei excursii de.studii în Elveţia. 

În această efervescenţă de interese şi încercări practice, 
se conturează o nouă etapă a experimentalismului pedagogic 
la noi, ce se plasează într-o epocă mai „coaptă"— perioada haretiană, 
una din cele mai benefice pentru învățământul românesc. 
Foarte important este faptul că fenomenul se produce în acelaşi 
imp când îşi face apariția şi în Apus. Nu este lipsit de 
semnificație faptul că un savant şi cercetător de talie 
europeană, colaborator al lui A. Binet — Nicolae Vaschide — a 
fost român şi a lucrat, deopotrivă, în Franţa şi România. 

Realizările importante care au afirmat apariția pedagogiei 
experimentale vor produce controverse, dar îi vor oferi posibilitatea 
de a se întemeia științific şi de a deveni mai riguroasă. 
Experimentarea în domeniul psihologiei copilului a avut un 
ecou puternic şi în țara noastră. La primul Congres Internațional 
de Pedagogie de la Bruxelles (1911), România a fost reprezentată 
de nu mai puţin de 4 pedagogi (VI. Ghidionescu, Gr. Tabacaru, 
Ana Conta-Kernbach şi Margareta Miller-Verghy) care au 
arătat că în ţara noastră ideea începuse să prindă deja teren. 
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24. EXPERIENȚELE EDUCATIVE ALE LUI VASILE 
ALEXANDRESCU-URECHIA 


V. A. Urechia şi-a făcut studiile la Paris, în deceniul 
luptei pentru Unire. Acolo, ca şi după întoarcerea în țară, s-a 
alăturat celor ce îşi dedicau -abnegaţia acestui ideal. Astfel, la 
Paris editează ziarul „Opiniunea", iar în țară îşi expune ideile în 
„Zimbrul şi Vulturul”. 

Întors de la studii cu o serioasă pregătire, îndeosebi în 
domeniul istoriei, el a funcţionat ca profesor mai întâi la 
Universitatea din laşi, apoi la cea din Bucureşti. Activitatea sa 
în domeniul culturii şi învățământului este bogată şi semnificativă. 
Astfel, el este unul dintre iniţiatorii şi fondatorii Ateneului 
Român (1860) din Iaşi şi apoi al celui din Bucureşti (1865). 


Din aprilie 1881, până în august 1882 a fost ministru al 
| instrucţiunii, precum şi membru al: Academiei Române. 


De-a lungul vieţii sale, Urechia a depus o susținută 
activitate ştiinţifică şi publicistică: a adunat şi publicat. o serie 
de documente istorice, a alcătuit Istoria românilor şi, mai ales, 
a cercetat şi adunat documente privind istoria şcolii româneşti, 
pe care le-a strâns în şase volume, dintre care patru aprofundau 
Istoria şcoalelor de la 1800 la 1864, un volum analiza Școalele 
săteşti din România până la 1868 şi un altul, Localurile de 
şcoli sătești din România (1868). Toate aceste lucrări se constituie 
astăzi în nepreţuite izvoare documentare privind - istoria 
învățământului românesc, deşi în unele aspecte au rămas 
susceptibile de a fi criticate. Lucrări de o asemenea minuțiozitate 
a analizei situaţiei şcolii româneşti au întreprins doar Onisifor 
Ghibu pentru Transilvania şi, mai ales, Nicolae Iorga. | 

V. A. Urechia a fost, la vremea sa, un militant pentru 
înnoirea şcolii şi a procesului de învăţământ din România, pe O 
linie care ţinca seama atât de tradiția şcolii noastre, cât şi de 
teoriile şi metodele de predare care începeau a fi folosite în 
țările mai avansate din Apus. Iar aceasta nu oricum, ci cu simţ 
critic şi de răspundere, aşa cum remarca şi Costaforu: „Cea mai 
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mare nenorocire pentru noi ar fi... adoptarea sistemului scolastic 
al cutărui sau cutărui stat, fără control şi fără examenul serios 
al veritabilelor noastre trebuinţe... Să creăm cu încredere în noi, 
dar fără superbie; să imităm cu recunoştinţă, dar fără servilism”!5. 
Ceva mai mult, Urechia consideră că simpla judecată critică nu 
este îndeajuns pentru a adopta sau adapta o metodă, ci e 
necesară experimentarea. Urechia poate fi numit pe drept 
cuvânt un precursor al metodei experimentale în pedagogie, 
desemnată în epocă cu românescul termen cu iz arhaic „încercări”. 
Ea nu are precizia de laborator a experimentelor psihologice ce 
se vor face mai târziu; dar sunt experimente naturale, efectuate 
în şcoală, cu mijloace obişnuite ale şcolii şi pe o durată firească 
unui experiment natural. Aceste acţiuni se plasează în trei 
„încercări” ale lui Urechia: aşa-zisele şcoli primare model pentru 
„încercarea metodei mixte” (simultano-mutuală); organizarea unui 
tip de şcoală nouă; predarea pe obiecte la clasele mici. 
“Primul experiment a fost inițiat de Urechia la Iaşi, în 
anul şcolar 1860-1861, la şcoala primară de la Trei Ierarhi, 
aplicat la clasa I. Metoda lancasteriană se bucurase în România 
de un deosebit succes. Ea fusese larg răspândită şi se menținea 
în majoritatea şcolilor. Introdusă în prima jumătate a secolului 
al XIX-lea, mai ales în anii "20 şi '30, acum ea nu mai putea 
asigura buna desfăşurare a învăţământului. În acelaşi timp însă, 
nu erau create condițiile pentru renunţarea definitivă la această 
metodă. Urechia considera că metoda lancasteriană îmbunătățită 
se putea aplica numai la clasa sau „despărțământul I”, nu însă 
şi la clasele mai avansate. Numărul restrâns al învăţătorilor în 
raport cu numărul crescut al şcolilor nu permitea renunţarea la 
ajutorul monitorilor. Acest sistem răspundea necesităților lecţiei 
numai sub aspectul mecanic al memorării şi repetării şi „se numeşte 
partea mecanică a învățământului, aceea care se câştigă de şcolari 


i . . . . e : 
"G. Costaforu, Srudii asupra instrucțiunei publice în unele din statele cele 
mai inaintate ale Europei, Bucureşti, 1860, p. 16. 
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mai mult din exercițiu decât prin raţionare”!+ explică Urechia. 


Pe lângă aceasta, la clasele avansate era nevoie „să se dezvelească 
cu deosebire inteligenţa, raţiunea”, nu numai memoria, iar la 
acestea, metoda mutuală nu este indicată. Totuşi, susține pedagogul 


“român, chiar şi la clasa I se simte nevoia „unei metode mai raționale 


decât aceea în uz până acum””!5, 


În epocă, metoda denumită „metoda mixtă” sau 
simultano-mutuală a dat, după părerea celor ce-au cercetat-o, 
rezultate foarte bune, de aceea se şi recomandă generalizarea ei. 
Dorim să relevăm astfel meritul oamenilor de şcoală români, 
care au manifestat spirit de prudență în încercările lor, căutând 
a nu strica prin pripeală şi exagerări lucrurile bune existente şi 
tradiţia şcolii româneşti. Aceştia au înțeles necesitatea unei şcoli 
care să funcţioneze ca model pentru învățători şi inspectori şcolari, 


ceea ce atestă un autentic spirit de cercetător. Profesorul Stanciu 


Stoian apreciază că acesta este primul experiment pedagogic din 
istoria şcolii româneşti!€. Şi, deoarece experimentarea. a privit şi 
alte probleme nu numai clasa I (aici şi-au gășit aplicarea o serie 
de noi metode menite să asigure progresul şcolii primare, cum 


ar fi: predarea gramaticii şi a geografiei după metode noi, 


diferite de cele practicate în mod curent), şcolile primare model 
s-au constituit în acest mod în adevărate şcoli experimentale. 
Referitor la acţiunea de perfecționare a metodelor 


„didactice, iată ce spunea Tilu Maiorescu: „învățătorii n-au 


decât s-o aplice [metoda, n.n.] şi să o verifice prin singura 
probă admisibilă prin predarea în şcoală şi apoi se vor convinge 
de adevărul ei”!/. De fapt, marele om de şcoală şi cultură 


14 V, A. Urechia, Despre monitori în clasele primarii, în Buletinul instrucţiunii 
publice, Bucureşti, pag. 23-24 (1865-1866). 

15 V. A. Urechia, Opere complete, Didactica I, Bucureşti, 1883, p. 198. 

15 $. Stoian, V. Iliescu, Contribuţii la istoricul cercetării pedagogice şi al 
şcolilor experimeniale din România, Editura Didactică şi Pedagogică, 
Bucureşti, 1976, p. 15. 

17 Titu Maiorescu, Observaţiuni la regulele limbei române pentru începători, 
în Anuariul Institutului Vasile Lupu, Iaşi, 1863-1864, p. 31, apud Stoian 
Stanciu şi Iliescu V., op. cit., p. 22. 
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afirma încă de atunci un principiu: de bază, esenţial în 
pedagogia experimentală, şi anume: verificarea eficienţei unei 
metode de învățământ nu se poate face decât în procesul de 
învățământ, predarea în şcoală fiind socotită principala probă. 

Scopul şcolilor model nu a fost numai de a încerca şi 
verifica o nouă metodă, ci şi răspândirea metodei imediat ce 
rezultatele au arătat un real progres. Astfel, experienţa lui 
Urechia este reluată şi la Bucureşti, unde el funcţionează 
începând din 1864. Aici, el experimentează, în plus, şi folosirea 
unor noi materiale didactice, menite să modernizeze şi să 
îmbunătăţească procesul de învățământ, între care şi un aparat 
(Boulier-Compteur), adaptat şi îmbunătățit de el, menit să ajute 
la învățarea mai rapidă şi metodică a număratului şi socotitului. 

„Metoda mixtă, simultano-mutuală a lui Urechia a fost 
experimentată nu numai la oraş, ci şi la ţară, înființându-se şi 
aici „şcoli model”. Nu de către Urechia însuşi, dar în spiritul preconizat 
de el. Pentru şcolile „model” săteşti s-au adăugat unele „ipoteze” 

oi, potrivite cu nevoile şcolii şi instrucţiunii la sate — între 
acestea un curs practic de agricultură propus de P. S. Aurelian, 
organizat pe lângă şcoala primară de județ. 

O a doua „„experiență” organizată şi condusă de Urechia 
însuşi a fost aceea a înființării unei Școli noi, având cursul 
primar şi secundar unite. Acesta era un institut particular de cultură 
generală, aşa cum se experimentau şi în Apus în ultimele două 
decenii ale secolului trecut. Se numea „Institutul Urechia” şi a 
funcționat în Bucureşti între 1871-1877. La această şcoală a 
fost elev chiar fiul profesorului Urechia, încă din primul an de 
funcţionare. 

Institutul era format din trei „divizii”: „elementară” 
(clase primare), „gramatică” (secundară), „superioară” (pentru 
pregătirea bacalaureatului). Institutul includea în rândurile sale 
cadre didactice dintre cele mai bune: Spiru Haret, Gh. Dem. 
Teodorescu, 1. Crăciunescu, Alexe Marin, dr. Brandza, Em. 
Bacaloglu ş.a. 
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Atmosfera din acest institut era foarte plăcută datorită 
numărului restrâns de elevi, prezenței zilnice în mijlocul 
elevilor a cadrelor didactice. Aceştia îi supravegheau pe elevi 
în ceea ce privea studiul, conduita, manierele. Erau organizate 
serbări cu fast, prilej cu care se prezentau producţii originale. 
Plăcute atât elevilor cât şi profesorilor vor fi fost, desigur, 
excursiile, plimbările cu scop recreativ dar şi instructiv. 

În general, conţinutul învățământului în Institutul 
Urechia era cel din şcolile franceze, dar cu multă libertate de 
predare pentru profesori, iar disciplina în şcoală se asigura 
printr-un sistem deosebit al „cenzorilor” şi „juriul clasei”, 
asemănător self-governement-ului englez. Institutul se conducea 
după principiul instrucţiunii enciclopedice, cunoştinţele erau 
diverse, potrivite după „puterea inteligenței şi a studiilor 
anterioare”, scopul fiind de a „învăţa pe copil să cugete, să-și 
dea seama de tot cee ce i se spune şi, la rândul său, spune”!t. 

„Printre disciplinele studiate se aflau istoria, geografia, 
ştiinţele naturii, studiul limbilor, estetica, etica,. desenul, muzica, 
educația morală, caligrafia, educaţia fizică. De remarcat că 
religia nu era o piedică în calea admisibilității în şcoală, 
educaţia religioasă fiind lăsată în seama familiilor. 

Ca metode, se folosea în general cea intuitivă. 
Institutul beneficia de cel mai modern mobilier şi material 
didactic, după cum notează Şt. Mihăilescu (pedagog şi distins 
cadru didactic al vremii) în raportul aflat în „Anuariul 
Institutului Urechia”. Astfel, elevii se puteau folosi de diferite 
tipuri de hărți („„mută”, „harta sistem A. Meyssas”, „harta în relief”) 
de desene, de biblioteca ce cuprindea 4000 de volume plus reviste 
în limbile franceză, italiană şi germană. | 

Şcoala de tip nou, experimentată de Urechia, cu toată 
noutatea şi bunele ei rezultate, avea totuşi un neajuns: era 
scumpă pentru cetățeanul de rând, aşa cum erau şi cele 
asemănătoare din Apus. i 


15 Ing. Căndescu, Dr. Măldărescu, Brăibiu, Raport în Anuariul Institutului 
Urechia, Bucureşti, p. 86. 
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De altfel, acest institut are multe elemente ce se apropie 
de „şcolile noi” din Apus, şcoli ce ajung faimoase la sfârşitul 
secolului al XIX-lea şi începutul secolului XX. La acea dată, 
şcolile noi, ca şi Institutul Urechia, sunt considerate în întreaga 
lume şcoli experimentale. Totuşi, Institutul Urechia nu se poate 
spune că ar fi luat ca exemplu una din acestea, deoarece a existat 
înaintea lor. Aceste noi şcoli apusene au putut deveni celebre 
Pentru că se găseau în ţări ca Anglia, Franţa, Germania, iar 
experiența lor era prezentată lumii în limbi de circulație 
internațională. Făcută într-una din aceste ţări, experienţa lui 
s-ar fi bucurat de o arie de răspândire mult mai mare. 

Un alt experiment important realizat de Urechia are 
loc în anii 1881-1882, în timpul ministeriatului său. Experimentul 
a fost aplicat la o şcoală din Bucureşti şi se referă la predarea 
pe obiecte la clasele mici (I-IV). În realizarea acestuia Urechia 
s-a inspirat dintr-o experiență asemănătoare făcută în SUA în 
anul 1879 în oraşul Brooklyn din statul New York. Întrebarea 
ipoteză de la care se pornea se referea la găsirea celui mai bun 
sistem de predare pentru şcoala primară — cel tradițional, cu învăţător 
la toate obiectele unei clase, sau cel cu învățători specializaţi pe 
obiecte de învățământ. Urechia pleda pentru acesta din urmă. 

Referitor la această propunere, în presa vremii a avut 
loc o adevărată dezvoltare; părerile erau împărţite, argumentele 
pro şi contra nu lipseau. Aceasta relevă însemnătatea problemei 
puse în discuţie. 

Dintre punctele de vedere exprimate, două sunt mai 
importante, relevând evoluţia modului de percepere a 
experimentalismului în gândirea românească. Astfel, Dimitrie 
Domnişoru, . în argumentele aduse în favoarea menţinerii 
vechiului sistem, surprinde câteva elemente esenţiale în 
experimentarea pedagogică: al duratei, al timpului suficient de 
lung pentru a se constata consecinţele metodei şi necesitatea 
evaluării acestor consecinţe, ca pe baza lor să se poată adopta o 
soluţie sau alta. Deci el înțelegea că experimentarea pedagogică 
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poate constitui o metodă cu ajutorul căreia să se poată stabili 
„care sistem e mai practic”, dar cu condiția respectării 
anumitor legi, printre care durata experimentării şi evaluarea 
rezultatelor obținute. 

N. C. Giurescu se decisă satisfăcut de rezultatele 
obţinute de Urechia, convins fiind că acest sistem reprezintă un 


“element al noului, strâns legat de dezvoltarea continuă a 


societăţii. Dar părerile expuse de aceştia se bazau doar pe o 
analiză teoretică şi pe concluziile. lui Urechia; nu au fost 
întreprinse evaluări comparative. 

Mai presus de valoarea experimentului în sine, 
însemnătatea rezidă în însuşi faptul experimentării, care 
conferă lui Urechia un rol însemnat în pedagogia vremii, atât în 
plan naţional; cât şi internaţional. El experimenta, şi acesta este 
marele lui merit. Vasile Alexandrescu-Urechia a fost un 
adevărat inovator, competent şi stăruitor. 

Analizând toate aceste încercări, remarcăm că experimentarea 
pedagogică reprezenta o soluţie ce câştigase încrederea organelor 
de conducere ale şcolilor. Şi, cu toate că nu se mai vorbea de 
„încercări“, nu se ajunsese încă nici la termenul de „experiment”, 
dar în schimb era folosit cel de experienţă, căci acestea erau 
într-adevăr „experienţe”, fiindcă nu ajunseseră să aibă rigoarea 
ştiinţifică proprie experimentelor: nu existau grupuri de control, 
nici evaluări sistematice ale rezultatelor, nici comparații. Ca 
experimente în domeniul şcolii, pe probleme instructiv-educative 
complexe, aceste încercări aveau un caracter pedagogic mult 
mai accentuat decât unele investigații apusene de mai târziu. 
În vreme ce acestea erau axate adesea aproape numai pe 
aspectul psihic, încercările amintite erau mai cuprinzătoare, 
mai legate de practica instructiv-educativă, în ce are ea 
specific, se refereau mai direct şi mai complet la şcoală ca 
atare şi la relaţia pedagog-elev, proprie acesteia. 

„ Aceste încercări au fost, desigur, mai multe decât cele 
menționate, dar cele prezentate aici sunt mai importante. Ele confirmă 


26 . 


că metoda experimentării începuse să devină o metodă la care 
se apela în diferite ocazii, în scopul verificării anumitor ipoteze. 

Deci, înainte de sfârşitul secolului al XIX-lea, ideea de 
experiment nu mai era o noutate în practica şcolară 
românească, fiind larg cunoscută nu numai de conducători, ci şi 
de masa învăţătorilor. 


22. ACTIVISMUL LA SEMINARIILE PEDAGOGICE UNIVERSITARE 
DE LA LAŞI ŞI BUCUREŞTI DIN 1898 


Un rol deosebit de important în domeniul experimentări 
pedagogice din ţara noastră, în perioada antebelică, a revenit 
Seminariilor pedagogice universitare de la laşi şi Bucureşti, 
înființate prin legea din 1898. 

Demn de subliniat de altfel este şi faptul că ultimul deceniu 
al secolului al XIX-lea a însemnat, pentru școala românească, 
un deceniu de cotitură din punct de vedere calitativ. Folosind 
experiența acumulată după reforma din 1864 şi progresele 
pedagogiei, şcoala noastră a putut realiza acest lucru chiar în 
condiţiile timpului. Legile din 1893 şi 1896 (pentru învățământul 
primar şi normal-primar) şi cea din 1898 (pentru învățământul 
secundar-superior) au oferit cadrul şi au impulsionat realizările 
ce au urmat, într-un spirit nou, experimental. 

C. Dimitrescu-laşi este cel căruia i se datorează în 
primul rând acest lucru, el fiind însărcinat cu organizarea şi 
funcţionarea seminariilor pedagogice. 

Prin concepţia sa pedagogică, C. Dimitrescu-laşi ia 
atitudine împotriva empirismului în pedagogie, împotriva reducerii 
pedagogiei la o sumă de reguli educative, de rețete pedagogice 
cu caracter practic, cât şi împotriva pedagogiei pur speculative, 
înțeleasă ca o sumă de teorii ce decurg din principii presupuse eterne. 
Legătura dintre teoria şi practica pedagogică constituia un principiu 
de bază în concepţia sa pedagogică, din care aflăm şi poziţia lui 
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faţă de problema experimentării în pedagogie: „Practica singură, 
fără călăuza principiilor teoretice ale ştiinţei, devine un 
empirism îngust, degenerează în rutină oarbă [... ]. În genere, în 
domeniul educaţiei, numai acela face adevărate experienţe, care 
se pricepe să le facă şi priceperea ne-o dă teoria”!”, În ceea ce 
priveşte posibilităţile experimentului pedagogic, într-o primă 
etapă a preocupărilor pentru acest subiect (1894) se arată a fi 
foarte prudent. „Fără îndoială — scrie el în studiul „actul pedagogic” 


— experimentarea pedagogică are margini. Nu putem periclita 


viitorul unui om pentru a ne satisface curiozitatea ştiinţifică. 
De altă parte, pentru o sumă din măsurile educative 
întrebuințate, efectele se pot constata după ani îndelungați... 
De aceea exerciţiile seminariale se fac numai în marginea 
teoriilor stabilite şi verificate pe baza unei experiențe îndelungate 


şi sub controlul continuu al pedagogilor formaţi”?. 


Luând această poziţie, Dimitrescu-laşi nu este împotriva 
experimentări în educaţie, ci atrage doar atenţia asupra riscurilor 
pe care le implică o experimentare făcută în mod irațional sau 
de cineva care nu are experiența necesară pentru a ține experimentul 
sub control. Acest spirit de prudenţă este accentuat, de altfel, la 
toți pedagogii din această perioadă. Prudenţa arătată de el în 
1894 se va diminua mai târziu, când devine — odată cu 
înfiinţarea Seminarului pedagogic universitar din Bucureşti — şi 
directorul acestuia. În această calitate el îşi expune concepția 
conform căreia seminariile pedagogice nu au numai sarcina de 
a familiariza studenţii „cu teoriile pedagogice mai însemnate ŞI 
cu cele mai bune metode deja stabilite”, dar şi de a întreprinde 
„unele încercări de inovaţie pedagogică”. 

Punctul acesta de vedere pe care îl aflăm exprimat şi 


în memoriul său făcut în 1913, când se decisese de către 


„C- Dimitrescu-laşi, Omul şi opera, volum omagial, Bucureşti, pp. 147-148. 
Ibidem. 

21 C. Dimitrescu-laşi, Memoriu prezentat d-lui Ministru al Instrucțiunii, 

Bucureşti, 1913, pp. 12-13. 
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Ministerul Instrucțiunii desființarea Şcolii de aplicaţie a Seminarului, 
a caracterizat întreaga activitate a seminariilor pedagogice care 
nu numai că au fost gândite, dar în fapt chiar au fiinţat ca nişte 
laboratoare pedagogice, prin experimentarea unor soluţii noi, 
cel puţin pentru practica şcolară. 

Dintre experimentele pedagogice efectuate în cadrul 
Seminarului pedagogic universitar din Bucureşti se impun a fi 
menționate şi analizate experimentele lui G. Ţiţeica, A. Dima, 
N. Moisescu, C. Litzica. 

Experimentul lui G. Țiţeica s-a desfăşurat în cadrul 
Seminarului pedagogic universitar din Bucureşti, în jurul 
anului 1904. Prin acesta, cunoscutul profesor de matematică a 
urmărit modernizarea predării geometriei la clasele mici ale 
liceului. Experimentul era necesar după felul în care se învăţa 
pe atunci în licee geometria, metodă care „era cam greoaie 
pentru minţile începătoare”, după cum scria profesorul Țiţeica. 

Într-un studiu publicat în 1903, profesorul arată că, în 
liceu, geometria se făcea în două etape: în cursul inferior (clasa, 
a l-a şi a III-a) şi în cel superior, mare parte din materia 
predată la ambele niveluri fiind comună. În această situaţie, se 
punea întrebarea: să fie tratate la fel, reluându-se, în mare parte, 
cele odată învăţate sau, atunci când trebuiau tratate diferit, ce 
metodă să se folosească pentru a nu se contrazice cele două etape? 

Ceea ce îl determina pe Țiţeica să abordeze predarea 
în clasele mici liceale este observarea că, deşi geometria era 
mai accesibilă decât aritmetica, totuşi o serie de chestiuni 
rămâneau o enigmă pentru elevi. Spiritul ştiinţific care-l 
caracteriza pe matematicianul român îi permitea să întrevadă şi 
calea ce trebuia urmată în realizarea îmbunătăţirilor pe care le 
considera necesare; astfel, schimbarea întrevăzută de el trebuia 
aşternută pe o bază solidă, „căpătată în urma unor discuţii 
serioase între toți aceia care au făcut experienţă şi au cumpănit 
mai aproape lucrurile”? 


2 Țiţeica, Geometria în învățământul secundar, în Gazeta Matematică, 
Bucureşti, 9,1903-1904, p.5. 
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 Preocupându-se de pregătirea terenului pentru introducerea 
măsurilor menite să modernizeze predarea geometriei în liceul 
românesc, din 1903 el începe să popularizeze unele din 
încercările făcute în acest sens în străinătate, prezentând mai 
întâi pe acelea ale profesorului G. Veronese. Cu această ocazie 
el vădeşte aceeaşi corectă înțelegere a condiţiilor în care 
pedagogia românească avea să se îmbogăţeacă din contactul cu 
realizările din alte ţări. EI scria: „Nu e vorba ca, o dată şi o 
dată, să se copieze la noi ceea ce a reuşit aiurea, dar din 
diversitatea încercărilor... se va putea scoate ceva care să se 
potrivească şi cu firea noastră şi să fie în acelaşi timp în 
legătură cu ceea ce s-a făcut până acum la 02, 

Ipoteza de lucru de la care se pornea în experimentul 
pedagogic inițiat de profesorul Ţiţeica consta în următoarele: 
„predarea geometriei în cursul inferior trebuieşte să tindă mai 
ales ca elevii să înțeleagă pe deplin figurile geometrice şi să simtă 
apoi în ei nevoia de demonstrări pentru proprietăţile acelor figuri””*. 

Aşadar, scopul era de a le dezvolta tinerilor aptitudinea 
de a gândi, cultivarea „facultăţii de a demonstra”, după cum o 
numeşte 'Țiţeica, facultate în care vedea „un fel de angrenaj... 
care trebuieşte făurit de profesor, dar care în urmă funcţionează 
singur şi uşor”. 

Metoda folosită a fost metoda euristică axată pe 
principiul intuiţiei: se pleca de la obiecte materiale şi, prin 
abstractizare, se ajungea la noţiunea geometrică pură, care 
trebuia să fie independentă de observarea empirică, dar să se 
sprijine pe ea; mai mult, elevii descopereau astfel singuri 
aplicaţii practice ale noţiunilor abstracte. Prin întrebările abil 
puse de profesor se realiza pregătirea elevilor pentru 
demonstraţie, trezindu-li-se, în acelaşi timp, şi interesul pentru 


*3 Ibidem, pp. 5-6. 

“1 G. Țiţeica, Geometria în cursul inferior, în Revista de filosofie şi pedagogie, 
Bucureşti, 1906, nr. 2/3, p. 141. 

25 Ibidem, p. 139. 
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teorema respectivă. Deci, profesorul avea rol conducător; elevii 
ajungeau să constate că ar putea demonstra teorema, dar îşi 
dădeau sema că le mai lipseşte ceva. „Acel ceva li-l dau eu - 
scria profesorul Țiţeica. E bine ca elevii să ştie că în afară de 
inteligență se mai cere acea. scăpărare, acea scânteie care 
luminează drumul pe care apoi toată lumea poate merge”%. 
Atragerea atenţiei elevilor asupra desfăşurării acestor procese 
mintale nu putea avea decât efecte pozitive în dezvoltarea 
creativității gândirii elevilor, fapt menţionat de Țiţeica: „S-au 
găsit elevi — scria el — care au descoperit singuri o demonstrație 
pe care n-o aveau în carte, căci era vorba de o problemă uşoară 
ce nu se găsea tratată în nopiiule 2 

Rezultatele obţinute, mai ales în al doilea an de 
experimentare, când a lucrat cu elevii clasei a II-a, sunt 
apreciate de Țiţeica drept minunate. Nu avem informaţii despre 
o altă evaluare. 

În timpul în care profesorul Țiţeica experimenta predarea 
geometriei, C. Litzica şi T. Alessanu organizează un alt interesant 
experiment pedagogic, tot în cadrul Seminarului pedagogic 
universitar din Bucureşti; de data aceasta, referitor la predarea 
limbii franceze. În anul 1904-1905 experimentul s-a organizat 
cu elevii clasei I şi a fost condus de C. Litzica, iar în anul 1905- 
1906 cu elevii clasei a II-a, sub conducerea lui T. Alessanu. 

Ipoteza supusă „încercării” o constituia o altă metodă de 
predare, numită de către Litzica „metodă nouă” sau „metoda directă”, 
de către T. Alessanu. 

Argumentând necesitatea unei alte metode, ei o critică 
pe cea în uz, care nu avea rezultate practice satisfăcătoare. 
Ei criticau lipsa de conţinut a materialului tradus care se compunea 
din fraze rupte din context, faptul că se pleca de la formă şi nu 
de la lucruri, în general era un învățământ artificializat, rupt de 
viață, iar exerciţiul era înlocuit prin reflexiune, „ca şi când 


“S Ibidem, p. 140. 
” Ibidem. 
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reflexiunea ar aaa contribui cât de puţin la învăţarea unei 
limbi, fie ea cea maternă, fie străină”%. 

În opoziţie cu aceste trăsături, metoda nouă — supusă 
„încercării”, era caracterizată astfel: 


e în locul frazelor rupte erau folosite paragrafe 
întregi, cu înțeles deplin şi atractiv. 

e regulile gramaticale, în loc să fie memorate, erau 
descoperite pe cale inductivă şi gradat. 


e se făceau exerciţii orale continue în limba străină, 
încercând să se excludă cât mai mult folosirea, la 
lecţii, a limbii materne. 

Aplicarea acestei noi metode necesita şi un învățământ 
intensiv. „Decât 4 ani de studiu cu trei ore pe săptămână, mai 
bine numai doi ani, dar cu 6 ore; numărul orelor e acelaşi, 
rezultatul va fi desigur îndoit...*? „ aprecia C. Litzica. 

Astfel, experimentul s-a desfăşurat cu 5 ore pe săptămână 
în clasa | şi cu 4 în clasa următoare. 

În ceea ce priveşte rezultatele, Litzica scria: „îmi dau 
seama că rezultatele obţinute nu pot fi considerate ca un ideal; 
dar am convingerea că numai pe această cale se va putea 
realiza un progres cu limbile vii în şcoală”30. 

Un loc important în experimentările didactice ale vremii 
l-au avut cele în domeniul ştiinţelor fizico-chimice. Era şi 
firesc, domeniul însuși fiind dominat de ideea experimentării. 

În acest domeniu, un experiment pedagogic important 
pentru predarea acestor discipline în liceu este cel inițiat şi 
întreprins de profesorul G. 4. Dima, mai întâi profesor secundar 
şi apoi universitar. 

În studiul „Observaţiuni asupra metodicii şi programei 
analitice a chimiei şi fizicii” autorul arăta că programa analitică 


2 C. Litzica, O experienţă pedagogică, în Revista de filosofie şi pedagogie, 
Bucureşti, 1906, nr. 1, p. 82. 
” Ibidem, p. 83. 

% Ibidem, p. 84. 
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a timpului era prea încărcată, iar spiritul în care era alcătuită 
făcea ca, în aplicarea ei să nu se poată ține seama de indicaţiile metodice. 
Precizând că „scopul indică metoda”, iar acesta consta 
în familiarizarea elevilor cu ideile conducătoare și deprinderea 
lor cu mijloacele cercetării experimentale, autorul conchide: 
„Chimia... trebuie să se înveţe pe baza experimentului. Elevul 
să fie condus să observe fenomenele chimice şi să le explice, 
imaginând mijloace experimentale pentru verificarea ipotezelor 
făcute şi să execute, când e cu putință, experiențele necesare...”.5! 
La câştigarea noțiunilor şi legilor fundamentale, elevul trebuie 
să fie cât mai activ, să înveţe cât mai puţin de la profesor, să 
aplice metodele de cercetare. Pentru a aplica această metodă, 
G. A. Dima consideră că programa analitică ar trebui alcătuită 
metodic şi nu „sistematic”, făcând astfel diferenţa între o programă 
alcătuită după logica obiectului ştiinţei şi care are în vedere 
logica didactică de asimilare a cunoştinţelor de către elevi. 
Propunerile făcute de profesorul Dima în privința 
schimbării programelor erau deosebit de importante şi înaintate 
"pentru timpul respectiv. EI arată, de pildă, că alcătuirea „„metodică” 
şi nu „sistematică” a programei de chimie nu era practicată încă 
la noi şi nici în majoritatea școlilor din Apus. În cele mai multe 
cazuri, se urma calea veche a orânduirii sistematice a materiei, 
aşa cum se proceda în universitățile şi în şcolile superioare speciale. 
Aprecierile făcute de G. A. Dima referitor la chimie priveau, 
în mai mică măsură, fizica. Dar la aceasta nu s-au putut face 
nemijlocit experiențe de către elevi, clasele în care se țineau 
orele de fizică fiind prea populate (clasa a III-a = 50 elevi). 
Aici, examinarea lecţiilor a fost făcută în prezența aparatelor. 
Profesorul Dima a încercat să imprime un caracter mai 
rațional predării şi însuşirii cunoştinţelor, reîmprospătând 
mereu cele învăţate și insistând asupra asemănărilor existente 
între diversele fenomene. 
Convins de necesitatea modificării programei de 
ştiinţe fizico-chimice „în spiritul metodei" şi încrezător fiind în 


0 ca ei e du i a d a ae 
"1. Revista generală a învățământului, Bucureşti, 3 (1907-1908), nr. 2, p. 85. 
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posibilităţile oferite de metodele ştiinţelor experimentale, G. A. 
Dima arată că pentru aceasta există două căi: 

e modificarea programei, simplificarea ei lăsând 
oarecare libertate profesorilor şi autorilor în aranjarea 
şi întinderea temelor tratate. 

e să se ofere absolută libertate câtorva profesori să 
aplice pe răspunderea lor şi sub controlul competent 
al autorităţii şcolare o programă proprie care li s-ar 
părea mai potrivită. În felul acesta s-ar vedea cât se 
poate şi ce se poate face temeinic şi metodic din 
ştiinţele experimentale. În urma unei asemenea 
experiențe s-ar putea face o reformă serioasă a 

“programelor existente. O asemenea experiență prealabilă 
era necesară fiindcă arăta că nu am avea nevoie să 
imităm nimic de la străini, căci şi ei se aflau în faza 
experimentelor pedagogice, iar metodele propuse 

de el ar avea o influență benefică asupra elevului. 

Acest experiment a fost continuat în anii 1907-1910 la 

Liceul Sf. Sava şi la Seminarul pedagogic din Bucureşti şi el nu 
a rămas fără un ecou imediat. După cum arăta G. Bogdan-Duică, 
„ministerul s-a decis să extindă experiența pedagogică” a 
profesorului G. A. Dima. Această măsură a fost luată pe baza 
unui raport făcut de inspectorul şcolar C. Kirițescu. Acesta arată 
că „tendinţa generală urmărită în învățământul ştiinţelor fiZzICO- 
chimice este ca elevul însuşi să lucreze, să cucerească prin lucrarea 
mâinilor sale şi percepția propriilor sale simțuri, tainele fenomenelor 
fizice şi chimice”, lucru la care nici azi nu s-a ajuns încă. 

Un alt domeniu în care experimentul era „la el acasă” 

încă de la sfârşitul secolului trecut, îl reprezintă ştiinţele naturale. 


* G. Bogdan-Duică, Lucrările practice de ştiinţe, extinderea unei experiențe 
pedagogice în Revista generală a învățământului, Bucureşti, 5 (1909-1910), 
nr. 2,p. 82. 

5. C. Kirițescu, Lucrările practice în învățământul ştiinţelor fizico-chimice 
(fragment din rapor!), în Revista generală a învățământului, anul II, nr. l, 
iunie, 1909, pp. 73-74. * 


34 


Un nume se înscrie aici cu cinste în istoria învățământului 
nostru: cel al prof. N. Moisescu, care, în 1912, a publicat volumul 
Școala veche şi şcoala nouă, propunând o şcoală activă. 

Acesta a inițiat un experiment pedagogic complex, 
care s-a desfăşurat timp de mai mulți ani, începând din 1908, în 
cadrul şcolii de aplicaţie a Seminarului pedagogic universitar 
din Bucureşti. Complexitatea acestui demers a fost dată de 
concepţia profesorului Moisescu asupra şcolii, concepție 
exprimată în expresia „şcoala educativă”. Aici sunt formulate 
idei referitoare la cunoaşterea individualităţii elevilor, dezvoltarea 
armonică a omului, organizarea lecţiilor după norme psihologice, 
învăţarea de a porni de la intuiţie realizată prin observaţie şi 
experiență personală; condamnă manualele de școală, cerând 
„întâi metode, apoi programe”. 

Scopul acestor lecţii model era de a-i pregăti cât mai 
bine pentru profesorat pe candidaţii licenţiați în ştiinţe şi de a 
crea în metodica biologiei un nou curent care să treacă dincolo 
de pragul şcolii de aplicaţie. 

Pentru a traduce în fapt aceste intenţii, el îşi centrează 
acțiunea didactică pe 3 principii: „intuiţia în natură”, respectiv 
„deducerea ideii generale cu conţinut biologic”, extrasă din 
materialul intuit şi „aplicarea ideii la viața practică”, acestea 
trei bazându-se pe un alt principiu, din fiziologie; „exerciţiul 
dezvoltă funcțiunea şi funcțiunea dezvoltă organul'”**. 

Interesant este şi modul în care profesorul Moisescu a 
înțeles rolul elevilor în desfăşurarea lecţiei. Aceştia erau 
consideraţi „colaboratori” ai profesorului, calitate în care 
trebuiau să cunoască planul general al lecţiei, pentru a putea lua 
parte activ la desfăşurarea ei. Manualul era exclus în timpul 
lecţiei, fiind folosit numai ca lectură, acasă. Elevii îşi notau în 
clasă ceea ce observau, schiţând în acelaşi timp ceea ce vedeau. 
„Cu ochii pe material şi cu mâna pe creion, elevii scriu ce 


AN, Moisescu, Contribuţii la metodica biologiei, în Buletinul Seminarului 
pedagogic universitar, Bucureşti, 1914, nr. 1,p. 8. 
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observă şi toarnă în forme durabile senzațiile ce vor dispărea în 
curând, făcând loc reprezentărilor sau imaginilor. Astfel, cartea 
ce şi-o scriu e un produs al muncii lor*5, nota N. Moisescu. 

O deosebită atenţie a acordat-o el introducerii 
învățământului biologic experimental şi în şcoala secundară, în 
acord cu orientările şi „Spiritul timpului, care a transformat atât 
ştiinţa naturii vii, cât şi pe cea a sufletului, într-o şcoală 
experimentală”36. În acest sens a folosit laboratorul de biologie, 
înfiinţat în cadrul Casei Şcoalelor, al cărui conducător a fost de 
la 1 iunie 1914. Aici a întreprins lucrări de fiziologie animală şi 
vegetală, iniţiativă didactică cutezătoare la timpul acela. 

Ca şi la Seminarul pedagogic universitar din Bucureşti, 
şi la cel din laşi au fost iniţiate o serie de experimente pedagogice. 
Încă din primul an de funcţionare s-au introdus aici lucrări 
manuale, „ca modestă încercare de experiment pedagogic” i 
astfel s-au desfăşurat lucrări de tâmplărie şi de legătorie de 
cărți, în cadrul unor ateliere speciale, lucrări care, pentru 
începutul anului 1900, constituiau o inovaţie şi pentru şcolile 
secundare. 'Aceste lucrări manuale nu aveau drept scop a-i 
pregăti pe elevi pentru o meserie anumită, ci urmăreau 
completarea educaţiei lor, dezvoltând şi deprinderi pentru 
activitatea practică. Astfel se vădea o înțelegere completă a 
actului educativ, avându-se în vedere formarea elevilor nu 
numai sub aspect intelectual, dar şi pentru integrarea în viața 
socială. Tot în acest scop al dezvoltării simțului şi activităţii 
practice s-au inițiat şi alte experimente: grădinăria şi lucrarea 
pământului, încercare făcută şi cu scopul aplicării cunoştinţelor 
de ştiinţele naturii; experimente s-au desfășurat şi în domeniul 
educației morale, precum şi în cel al educației fizice. 


* N. Moisescu, Cum se învață biologia, Bucureşti, 1913, p. 7. 
7 Ibidem, p. 113. 


7 1. Găvănescu, Seminarul pedagogic universitar din laşi. Două rapoarte..., 
i, 1900, p. 8. 
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Capitolul III 


INIȚIATORI ŞI ADEPȚI Al PEDAGOGIEI 
EXPERIMENTALE ÎN ROMÂNIA ÎN PRIMELE 
DECENII ALE SECOLULUI AL XX-LEA 


3.1. NICOLAE VASCHIDE 


Sfârşitul secolului al XIX-lea păstrează exprimarea 
scrisă — în diferite publicaţii româneşti — a unor prime idei în 
sensul necesităţii unei fundamentări ştiinţifice a pedagogiei. 
Schimbările esenţiale pe care le suferise, în acest sens — ceva 
mai înainte — psihologia, prin apariţia unei orientări experimentale 
şi deci a unei psihologii experimentale, nu puteau să nu aibă 
ecou şi în domeniul gândirii pedagogice din ţara noastră. 

O primă consemnare a acestui ecou ne-o dă un articol 
despre vechea şi noua psihologie, semnat D. Constantinescu. 
Acesta, constatând că psihologia nouă se distinge de vechea 
psihologie atât prin spiritul său, fiind experimentală şi nu metafizică, 
cât şi prin scopul său, deoarece nu studiază decât fenomenele, 
scria în 1897: „multe şi foarte multe din legile educaţiunei sunt 
discutabile încă, întrucât izvorul acestor legi — Psihologia modernă 
— e încă în faşe. Orice lege pedagogică însă, care se bazează pe 
puţinele, dar sănătoasele teorii ale noi psihologii, pe proceduri așa-zise 
de experiență, este indiscutabilă...”3%. Necesitatea unei 
fundamentări ştiinţifice era evidentă pentru autorul articolului. 

Cel care, din acest punct de vedere, se face iniţiatorul 


unor soluţii inovatoare pentru psihologie dar şi pentru pedagogie, 


e Şt. Stoian şi V. Ilincu, apud D. Constantinescu în Contribuţii la istoricul 
cercetării pedagogice şi al şcolilor experimentale din România, Editura 
Didactică şi Pedagogică, Bucureşti, 1976, p. 70. 
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este Nicolae Vaschide. Savantul român urmează cursurile 
Facultăţii de litere şi filosofie din Bucureşti, avându-i ca profesori, 
între alţii, pe Titu Maiorescu şi pe C. Dimitrescu-laşi. Işi trece 
examenul de licenţă cu o teză despre „Senzaţiunile vizuale”. 

Vizita lui Alfred Binet în România, în primăvara lui 1895, 
joacă un rol hotărâtor în viața şi cariera lui Vaschide. EI audiază 
cursurile psihologului francez şi reuşeşte să atragă atenția 
acestuia asupra sa. 

Invitat de Binet la Paris, care-i oferă posibilitatea de a 
lucra ca „ataşat” în laboratorul său de psihologie de la Sorbona, 
Vaschide pleacă în toamna anului 1895 în Franța unde va 
rămâne până la sfârşitul scurtei sale vieţi (1907). Acolo lucrează 
în cele mai importante laboratoare de psihologie — mai întâi ca 
ataşat în laboratorul de psihologie al lui A. Binet de la Sorbona 
(până în 1899), apoi ca şef de lucrări în Laboratorul de psihologie 
experimentală şi, din1901, ca director adjunct al laboratorului 
de psihologie patologică în cadrul Şcoalei de înalte studii de pe 
lângă Sorbona de sub conducerea lui Ed. Toulouse unde 
desfăşoară o activitate prodigioasă. 

În scuitul răstimp al activității sale efectuează un 
număr însemnat de cercetări, singur sau colaborând cu Binet, 
Toulouse, H. Picron, C. I. Vurpas, R. Meunier etc. 

Chiar dacă activitatea tânărului cercetător are ca obiect 
consolidarea bazei teoretice şi metodologice a „noii psihologii”, 
realizarea unor instrumente de lucru adecvate condiţiilor 
riguroase ale experimentelor de laborator şi stabilirea unui 
limbaj ştiinţific comun, el a sesizat totuşi marea importanță a 
cercetărilor de psihologie experimentală pentru pedagogie, 
precum şi necesitatea unei pedagogii ştiinţifice în sensul de 
pedagogie experimentală. Astfel, pe câtă vreme în studiile 
publicate în Franța, Vaschide se ocupă de unele probleme de 
pură psihologie şi psihopatologie, în cele publicate în revistele 
românești abordează în mod deosebit problema constituirii la 
noi a unei pedagogii experimentale. Aceasta, mai ales, în studiul 
din octombrie 1899 intitulat: Introducere la studiul aplicaţiunilor 
pedagogice ale cercetărilor Psihologiei experimentale. 
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În argumentarea ideilor sale referitoare la aplicarea 
cercetărilor de psihologie experimentală la pedagogie, Nicolae 
Vaschide porneşte de la cunoaşterea, pe de o parte, a evoluţiei 
rapide pe care o suferise psihologia, prin apariţia psihologiei 
experimentale şi psihologiei individuale, iar pe de altă parte, a 
impasului în care se găsea pedagogia timpului. Psihologia 
modemă — scria Vaschide — alături de introspecțţia clasicismului 
filosofic, are metode bine definite şi create după analogia 
metodelor Științelor Naturale. Observațiile sunt culese graţie 
unor metode de investigaţie bine studiate şi cu adevărat 
științifice, lăsând oricui posibilitatea de controlare””. Spiritul 
ştiinţific care-l caracteriza pe ilustrul cercetător român îi dicta, 
cel puţin pentru început, extinderea acestor metode şi asupra 
educaţiei. În acest sens, soluţia este clară: „pedagogul va trebui 
să fie înainte de toate psiholog experimental şi în locul vagului 
şi confuzului simţ pedagogic, bagheta magică a pedagogiei 
contemporane, va trebui să penele cunoștința metodelor 
riguroase ale psihologiei moderne... 

Prin soluţia aceasta, N yadplde: nu uita rostul pedagogului, 
deoarece conchide: „în scurt, pedagogul ar trebui să fie orientat 
spre psihologia experimentală şi în curent cu cercetările psihiatrice 
ale psihologiei morbide şi normale, să se convingă odată pentru 
totdeauna, că pedagogia nu poate fi decât o ştiinţă experimentală, 
iar nu o artă”! Deci utilizând metode ştiinţifice prin care se 
pot controla afirmaţiile, psihologia experimentală oferă pedagogiei 
date verificate, apte să-i confere atributul ştiinţific, aceasta 
devenind, dintr-o disciplină aplicativă, o ştiinţă. 

Acest transfer de cunoştinţe şi de metode de cercetare 
era nu numai posibil, dar şi salutar pentru pedagogie. Vaschide 


N Vaschide, Introducere la studiul aplicaţiunilor pedagogice ale cercetărilor 
Psihologiei experimentale, în Noua revistă română, Bucureşti, 1900, nr. 4, 
februarie, pp. 170-171. 

„ Ibidem, p. 188. 

' Ibidem, p. 189. 
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aminteşte că pedagogia a tras totdeauna foloase imense din 
cercetările psihologiei moderne, în măsura în care a ştiut să 
profite de acestea. De altfel, în concepţia lui, rațiunea de a fi a 
cercetărilor întreprinse de psihologia experimentală şi de 
psihologia individuală, scopul acestor ramuri ale psihologiei 
moderne — în etapa respectivă — era aplicarea în învățământul 
şcolar şi valorificarea lor în planul teoriei pedagogice. 

Aportul lui N. Vaschide în domeniul pedagogiei 
experimentale propriu-zise se limitează însă la aceste indicații 
de principiu. . 

„Moartea prematură a acestui talentat cercetător a frânt 
brusc afirmarea şi manifestarea pe plan internaţional a ştiinţei 
româneşti în domeniul psihologiei şi pedagogiei. În primii ani 
de cristalizare a pedagogiei experimentale, de determinare a 
_ domeniului ei, însă, ideea că pedagogia nu poate fi decât o 
ştiinţă experimentală, constituie o idee inovatoare prețioasă 
pentru istoria gândirii pedagogice româneşti. 

Ideea unei pedagogii experimentale s-a păstrat mai departe 
mai ales ca un deziderat, ca un ideal spre care se îndreptau unii 
din teoreticienii educaţiei: o parte din ei s-au limitat să-şi exprime 
doar adeziunea față de noua orientare. P. Pipoş, Gh. Bogdan-Duică, 
Isabela Sadoveanu şi alţii au militat cu mai multă stăruință în 
decurs de mai mulţi ani, prin articole, lucrări, fără a trece în 
această perioadă la autentice cercetări de pedagogie experimentală. 
Aşa au fost Grigore Tabacaru şi Vladimir Ghidionescu'” 


3.2. GRIGORE TABACARU 


Printre pedagogii români care au susţinut cu mai multă 
convingere pedagogia experimentală înțeleasă ca întemeiere a 
educaţiei pe cercetarea copilului, se numără şi Grigore Tabacaru. 


%2 Cf. Ion Gh. Stanciu, Școala şi doctrinele pedagogice în secolul XĂ, 
Editura Didactică şi Pedagogică, Bucureşti, 1995, p. 99. 
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Activitatea sa, începută în primii ani ai secolului, se 
desfăşoară atât pe tărâmul practicii şcolare, cât şi pe plan 
publicistic şi teoretic. Ea se întinde pe o perioadă mare de ani, 
depăşind primul război mondial. 

Acest tânăr şi entuziast institutor îşi manifesta adeziunea 
la pedagogia experimentală încă din 1903, când, la numai 20 de 
ani, el ia atitudine, într-o broşură intitulată „Caracterul”, contra 
celor care cred că educaţia se improvizează, pe când în ochii 
săi pedagogia nu poate fi decât o ştiinţă experimentală”. 

În 1905, cu ocazia unui congres al învăţătorilor, el 
propune să se determine printr-un chestionar cunoştinţele 
necesare elevului din şcoala primară şi vârsta la care acestea 
trebuie să se predea. Un astfel de chestionar ar fi fost rodul 
colaborării dintre medici, pedagogi, psihologi, membri ai 
corpului didactic. Rezultatul (aprecia Tabacaru) ar fi fost mult 
mai fructuos decât acela al unei discuţii pe tema conținutului 
învățământului primar. Astfel, recunoaştem în Tabacaru ecoul 
mişcării care, în Statele Unite, se constituia în aceeaşi perioadă, 
privitor la construcția obiectivă a curriculum-urilor. 

Precizarea ideilor sale de susținere a pedagogiei 
experimentale înainte de primul război mondial o întâlnim şi în 
studiul Pedagogia experimentală şi ştiinţa despre copii apărut 
în anul 1909. În acest studiu, după ce arată că pedagogia este 
ştiinţa ce se ocupă cu cercetările exacte şi precise asupra copilului, 
apreciază că ea, pedagogia, constituie în acelaşi timp baza 
pedagogică, căci îl prezintă pe copil studiat ştiinţific, din toate 
punctele de vedere proprii pedagogiei. Referitor la raportul dintre 
pedagogia experimentală şi pedologie, observăm confuzia ce 
apare uneori la Tabacaru, el considerând că pedologia este 
totuna cu pedagogia experimentală.“ Această poziţie o întâlnim şi 


“ G. de Landsheere, /storia universală a pedagogiei experimentale, Bucureşti, 
E.D.P., 1915, pp. 72-77. a Ă 

Buletinul pedagogic al Societăţii pentru studiul pedagogic şi psihologic 
al copilului, Bucureşti, (1909-1910), nr. 1, p.4. 
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la alți pedagogi ai timpului, atât din ţară, cât şi din străinătate; 
singurul care nu va face această confuzie va fi VI. Ghidionescu. 
Cu alte cuvinte, în această perioadă Gr. Tabacaru împărtăşea 
punctul de vedere conform căruia pedagogia experimentală 
trebuia să urmărească cunoaşterea exactă şi sistematică a 
copilului, confundându-se astfel cu pedologia. Ceea ce, evident, 
era cu totul fals. „Ştiinţa exactă despre copil este însăşi 
pedagogia nouă sau pedagogia experimentală cum se numeşte 
pe drept cuvânt” 

În perioada 1908-1910 a apărut la Bucureşti, sub 
conducerea lui C. Rădulescu-Motru — Gr. Tabacaru fiind unul 
dintre redactori — revista Pedagogia experimentală cu subtitlul 
„Revista pentru didactica şi organizarea învățământului pe baza 
cunoaşterii copilului din punct de vedere psihologic şi pedagogic”. 
In editorialul semnat de C. Rădulescu-Motru se făcea aprecierea 
că, pentru pedagogie, se deschide o nouă perioadă: desăvârşirea 
procesului de dobândire a independenţei sale ca disciplină 
ştiinţifică, prin utilizarea metodelor experimentale. În această 
revistă vor apărea articolele unor pedagogi importanţi, dintre 
aceştia, cei mai semnificativi fiind G. G. Antonescu, I. Ciocârlie, 
Rădulescu-Motru şi Gr. Tabacaru. De asemenea, în fiecare 
număr îşi găseau locul şi câteva traduceri din alți oameni de 
şcoală din străinătate: A. Binet, V. Henri, A. Flament,; Gustave 
le Bon. Aici, Tabacaru va pune problema aprecierii valorii intelectuale 
a elevilor prin stabilirea unui raport între „examenul fiziologic 
şi cel sufletesc”, studiind în acelaşi timp calitățile memoriei, 
atenţia şi depistarea diferitelor aptitudini intelectuale. Astfel, el 
pleda pentru cunoaşterea psihologică a c opiilor, subordonând 
preceptele didactice personalităţii elevilor. * Într-un alt număr 
al revistei, Tabacaru se preocupă de introducerea programelor 
şi orarelor unice pentru copii de aceeaşi varsă, fapt a cărui necesitate 
fusese dovedită în urma cercetărilor asupra oboselii intelectuale. 


Ă Revista Pedagogia m abirp (1908-1909), nr. 1,p. 13. 
Idem, nr. 2, pp. 45-52. 
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Aceasta, spune Tabacaru, a fost studiată în mod direct, adică în 
momentul în care se producea ea în chip natural şi în mod 
direct, fiind provocată şi determinată cu ajutorul aparatelor 
experimentale — şi menţiona: metoda măsurării forţei 
musculare cu ajutorul dinamometrului (Mosso) şi a măsurării 
sensibilităţii tactile cu compasul (esteziometrul-Greisbach). 
Principiul de la care pornea metoda indirectă se referea la 
faptul că activitatea intelectuală influențează sensibilitatea 
fizică sub aspectul puterii (muşchii) şi sub aspect tactil (pielea). 
Neatenţia, dezgustul de învățătură, dorința de a sosi mai curând 
vacanțele ne arată, în concepţia lui Tabacaru, că intelectul este 
obosit. Și, continuă el, „dacă oboseala întrece marginile 
posibilității, atunci ea devine surmenare și atât efectele fizice, 
cât şi cele sufleteşti sunt marcate şi defavorizează dezvoltarea 
normală a copilului”. 

În 1909 s-a constituit, tot din inițiativa lui Tabacaru, 
Societatea pentru studiul psihologic şi pedagogic al copilului 
care a editat şi un „Buletin pedagogic” prin care, de asemenea, 
se pleda pentru întemeierea pedagogiei pe cercetarea 
experimentală. 

Stimulat de primul congres de pedologie, din 1911, la 
care a participat ca delegat, Gr. Tabacaru formulează în 
raportul său o serie de propuneri menite să creeze condiții 
pentru efectuarea cercetărilor experimentale, îndeosebi 
înființarea unor laboratoare pentru experimentare pe lângă 
universități. 

Cei ce administrau pe atunci învățământul românesc, 
cât şi alţii, mai târziu, s-au temut că elevii vor fi transformați în 
„cobai” şi n-au dat curs propunerilor. Aceeaşi atitudine s-a 
manifestat şi în alte țări, obligând pe cei care îşi propuneau 
introducerea unor inovaţii în învățământ să-şi organizeze 
laboratoare pe lângă instituţii şcolare particulare. 

Activitatea lui Gr. Tabacaru, ca şi a altor pedagogi din 
acea epocă, va continua şi după primul război mondial, până în 
1936, când un destin tragic îi va întrerupe munca. 
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3.3. VLADIMIR GHIDIONESCU 


S-a născut la Iaşi în 1878, unde şi-a făcut şi primele studii. 
După aceea, studiile superioare şi le-a continuat în străinătate, 
în Franţa, Elveţia şi Germania. Îşi ia doctoratul în filosofie la Jena. 

A funcționat mai întâi ca profesor secundar, iar după 1918, 
ca profesor universitar la Cluj, până la ieşirea sa la pensie (1944). 

În calitate de profesor de pedagogie a condus şi Seminarul 
pedagogic universitar clujean şi a înființat un laborator de pedologie 
şi pedagogie experimentală, al cărui conducător, de asemenea, 
a fost. 
Adept al pedagogiei experimentale, el a început în 1911 
să lucreze în țara noastră pentru răspândirea ideilor noi. De altfel, 
pentru perioada 1900-1919, Ghidionescu este, în România, 
pedagogul care a desfăşurat cea mai intensă şi elaborată 
activitate pentru răspândirea noilor teorii despre educaţie. 

In publicistica pedagogică, Vl. .Ghidionescu se face 
cunoscut printr-un număr „însemnat de lucrări: „Moderne 
pădagogische Stârmungen in Frankreich” (Curente pedagogice 
moderne în Franța) (1910), „Introducere în pedagogie şi 
pedagogia experimentală” (1915), „Pedagogia ştiinţifică şi 
noile reforme şcolare” (1911), „Un laborator de pedologie şi 
pedagogie experimentală” (1914), „Igiena şcolarului” (1924). 

În afară de aceste lucrări, VI. Ghidionescu a mai publicat 
articole şi studii în reviste române şi străine ca: „l-er Congres 
International d'Hygiene scolaire a Niirenberg” în „Archives de 
Psychologie”, Geneve, 1904; „Le system des €coles primaire 
de Mannheim” în „Revue: Psychologique”, Bruxelles, Las 
„Adăposturile de copii” în „Arhiva pentru știința şi reforma şcolară 
nr. 4, 1920; „Şcoli pentru copii slabi de minte” în „Învățătorul 
român”, 1922. 

Prima lucrare — Curente pedagogice moderne în Franţa 
(teza de doctorat) — aşa cum o arată şi în titlu, se ocupă de 
curentele pedagogice din Franţa, de la începutul secolului. 
Studiile sale din Elveţia şi Franţa i-au prilejuit cunoaşterea 
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acestor curente pe care el le reduce la 4 mai importante: 
curentul naţional, clasicizant, cu Alfred Forulle în frunte; curentul 
clasic catolic (F. Brunnetiere); curentul pozitivist anticlerical 
(F. Buisson); curentul modern, psihologizant (A. Binet). 
Această clasificare, ca şi analiza făcută curentelor respective, 
ni-l arată pe Ghidionescu ca bun cunoscător, nu numai al 
pedagogiei, ci şi al culturii franceze în general. 

Cu toate că opera scrisă a marelui pedagog este atât de 
bogată, se pare că el prefera, totuşi, cuvântul rostit. Astfel, lucrarea 
Pedagogia ştiinţifică şi noile reforme şcolare a constituit 
obiectul unei conferințe ţinute la laşi şi Bucureşti, în 15-16 
aprilie 1911, cu ocazia Conferinţelor generale ale corpului 
didactic primar. VI. Ghidionescu colabora strâns cu Asociaţia 
învăţătorilor şi cea a profesorilor secundari, cum puţini pedagogi 
români au făcut-o.” Aici, pedagogul analizează conceptul de 
pedagogie ştiinţifică. Aceasta, arată el, se caracterizează prin 
principii noi de lucru şi metode noi de cercetare care sunt 
„Tezultatul dezvoltării diferitelor ramuri ştiinţifice noi, fără a 
rupe însă legătura cu ideile marilor pedagogi din trecut, cu 
experienţa trecutului. „În zilele noastre, scrie Ghidionescu, s-au 
dezvoltat ramuri noi, sau mai bine zis metode noi de cercetări 
pentru o creaţie multiplă şi sistematică a pedagogiei ca ştiinţă, 
cum sunt de exemplu psihologia pedagogică, pedologia şi 
pedagogia experimentală”.“* Dar nu numai metodele noi de 
cercetare constituie elementul caracteristic al pedagogiei 
ştiinţifice moderne, ci şi obiectul ei propriu-zis: copilul. 

Atunci când metodele de observaţie empirice şi 
experimentarea sistematică au pătruns în pedagogie, ele s-au 
grupat în jurul copilului pentru a-i cerceta legile dezvoltării. Şi 
aceste metode de cercetare au creat o nouă ştiinţă în cadrul 
pedagogiei, ştiinţa copilului — PEDOLOGIA. 


“ S, Stoian şi V. Iliescu, Contribuţii la istoricul cercetării pedagogice şi al 
școlilor experimentale din România, E.D.P., Bucureşti, 1967, p. 76. ” 
“3 xya Ghidionescu, Pedagogia ştiinţifică şi noile reforme şcolare, în Studii 
filosofice, Bucureşti, 6 (1911-1913),p.4. 
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Referindu-se la întregul domeniu al pedagogiei, el 
consideră că pedagogia experimentală se creează pe măsură ce 
metodele experimentale se pot aplica pe întregul domeniu al 
pedagogiei. 

Din aceste prime aprecieri, este evident că în concepția 
lui VI. Ghidionescu, pedagogia modernă, ştiinţifică, s-a constituit 
„pe baze empirice şi sistematice de cercetări ştiinţifice, în toate .. 
țările culte”. 

Evoluţia Ecole a diferitelor ramuri de cunoaştere 
spre o ştiinţă de date exacte, de realităţi, se manifestă şi în domeniul 
pedagogiei, permițând să se poată vorbi de o pedagogie 
modernă ca ştiinţă. În cadrul acesteia, VI. Ghidionescu concepe 
pedagogia experimentală ca pe un rezultat al măsurii în care se 
puteau aplica în pedagogie metodele de investigaţie pur 
experimentale, punct de vedere ce face ca în concepţia sa — la 
această dată — să existe deosebire între pedologie şi pedagogia 
experimentală, distincţie care nu a constituit o notă caracteristică 
pentru prea mulți pedagogi experimentalişti ai tipului, respectiv 
din țară sau, mai ales, din străinătate. 

Acest fel de a vedea raportul menţionat era determinat 
de modul de a concepe pedagogia ştiinţifică, punct de vedere 
exprimat în „Introducere în pedologie şi pedagogia experimentală”, 
considerată a fi cea mai importantă lucrare a sa. 

Remarcăm preocuparea . cercetătorului român de a 
stabili locul şi rolul pedologiei şi pedagogiei experimentale în 
clasificarea disciplinelor ce constituiau pe atunci pedagogia 
ştiinţifică, în opoziţie cu pedagogia filosofică. Se pregătea 
astfel şi pentru cel de-al doilea congres de pedologie, programat 
pentru 1919, la care urma să se discute raportul dintre pedologie 
și întregul domeniu al pedagogiei. Se pare că-această dezbatere 
se impunea, întrucât unii nu mai recunoşteau decât pedologia. 


a 


“ VI. Ghidionescu, Introducere în jezojozie şi pedagogia experimentală, 
Bucureşti, 1915, p. 12. 
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Punctul de vedere pe care îl adoptă VI. Ghidionescu 
poate fi considerat ca semnificativ pentru pedagogia românească 
care, nici atunci şi nici în perioada interbelică nu s-a situat pe 
poziții extreme, dăunătoare spiritului ştiinţific. 

Pedagogul român porneşte de la recunoaşterea faptului 
că, dezvoltându-se, pedagogia a fost obligată să îmbrăţişeze noi 
aspecte, creându-se astfel numeroase dial ine care abordează 
fenomenul educaţiei din perspective variate. El compară această 
ramificare a pedagogiei, de la începutul secolului al XX-lea cu 
un arbore, căruia însă i-a apărut întâi coroana — pedagogia filosofică 
— Şi abia după aceea, rădăcina — pedologia — şi tulpina — 
pedagogia experimentală. În acest fel îşi imagina Ghidionescu 
„arborele pedagogiei”. 

Pedologia, înțeleasă ca studiu constatativ al manifestărilor 
copilului dintr-o pluralitate de puncte de vedere (al biologiei, al 
psihologiei infantile, al psihologiei comparate, al psihistriei infantile) 
care se constituie în ramuri ale sale şi cu metode variate, nu se 
ocupă de studiul normelor educației. Ea s-a născut din 
necesităţile pedagogiei, deşi pare o disciplină de sine stătătoare. 
Tocmai acest interes, precizează autorul, a determinat aplicarea 
pedologiei în educaţie şi instrucţie, fapt ce i-a adus „nu numai 
un loc fundamental în organismul pedagogiei, dar chiar a 
contribuit la crearea unui alt grup de ramificaţiuni ce poartă 
numele comun de pedagogie experimentală”. 

Deşi a făcut din pedologie „rădăcina arborelui pedagogic”, 
Ghidionescu a privit cu ochi critic tendința acesteia de 
Supraevaluare a rolului eredității în dezvoltarea fiinţei umane. 
„Pedagogul — seria el — nu trebuie să se lase abătut de problema 
eredității, nu trebuie să devină nici sceptic, nici fatalist, pentru 
a se resemna înaintea ei cu braţele încrucişate, ci trebuie să aibă 
deplină încredere că ereditatea îi lasă destul câmp liber, e 
activitate, de transformări și îmbunătățiri în educația copilului” 

cd 
A Ibidem, p. 21. 
Ibidem, p. 51. 
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Dacă pedologia oferă posibilitatea cunoaşterii copilului, 
îi rămâne pedagogiei experimentale să stabilească modalităţile 
prin care se poate atinge scopul propus de.pedagogia filosofică. 
Deci, pedagogia experimentală constituie partea de mijloc a 
arborelui pedagogic (între pedagogia filosofică şi pedologie) ce 
valorifică substanţa trasă prin rădăcini. 

Delimitarea pedagogiei experimentale a Ai prilejuită 
de o serie de progrese în rezultatele şi metodele altor ştiinţe, 
prin aplicarea lor la problemele educaţiei. Astfel, arată autorul, 
„psihologia generală, devenind psihologie experimentală a produs 
nu numai psihologia infantilă generală din grupa pedologiei 
dar, întrucât s-a simţit nevoia unei aplicaţii, fie a psihologiei 
infantile, fie a psihologiei experimentale la scopurile special 
pedagogice, s-a creat psihologia pedagogică sau psihopedagogia”"?, 
ce constituie o ramură a pedagogiei experimentale, pe lângă: 

e didactică (generală şi specială); 

. pedagogia patologică; 

e igiena şcolară. 

Partea a treia a arborelui, coroana, formează pedagogia 
filosofică, şi ea cu patru ramuri: 

+ pedagogia istorică; 

e pedagogia specială; 

+ teleologia (pedagogia idealului sau scopului educației); 

e metodologia. 

Este demn de remarcat la Ghidionescu existenţa unei 
strânse legături, a unei interdependenţe între cele trei părți ale 
arborelui pedagogiei ştiinţifice. El era conştient de faptul că 
orice sistem este „impus mai mult de motive practice și conține 
ceva schematic şi artificial” şi că, în realitate, după cum 
precizează el, „trebuie să presupunem o circulație statornică 
între aceste părți, un ajutor reciproc ce şi-l dau unele altora, atât 
în cunoştinţele pe care le elaborează, cât şi în metodele de care 


2 Ibidem, p. 21. 
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În orice caz, nici una din părțile constitutive nu este independentă, 
cu atât mai puțin nu poate reprezenta întregul domeniu al 
activității pedagogice. Astfel, în timp ce pedologia şi pedagogia 
filosofică elaborează materiale, pedagogia experimentală se 
realizează ca aplicare practică a acestora. „Dacă pedologia 
elaborează materiale cu privire la obiectul pedagogiei: copilul, 
iar pedagogia filosofică elaborează conţinutul cultural şi normele 
sau scopurile către care trebuie să ţintească întreaga activitate 
pedagogică, apoi pedagogia experimentală caută, la rândul ei, 
să ne elaboreze sintezele de aplicaţiuni practice, pe temeiul 
rezultatelor căpătate din celelalte două grupe de ramificații“. 

Sub raport istoric, continuă el, „pedagogia a început 
cu filosofia educaţiei copilului, uitând aproape copilul însuşi, 
ceea ce nu era firesc. Pedagogia ştiinţifică modernă, punând la 
baza educaţiei pedologia, o aşază, în sfârşit, pe temeliile ei 
fireşti 55. 

Din cele expuse până acum observăm că cercetătorul 
român, deşi un neobosit propagator al pedagogiei experimentale, 
nu consideră necesară renunțarea la pedagogia filosofică, deoarece 
chiar în condiţiile în care şi-a dobândit independenţa, pedagogia 
trebuie să păstreze legătura cu filosofia. Cum s-a văzut, pedagogia 
experimentală s-a constituit şi ca o reacție împotriva caracterului 
normativ al pedagogiei filosofice. Recunoscând slăbiciunile 
pedagogiei exclusiv normative, autorul „Introducerii în pedologie 
şi pedagogie experimentală” aprecia că pedagogia modernă se 
va sluji, în continuare, de filosofie, dar se va întemeia pe datele 
disciplinelor legate de experiență. Acesta este un punct de 
vedere înțelept pe care mulți experimentalişti l-au nesocotit, în 
dauna cercetării însăşi. Experimentarea, lipsită de orientare 
filosofică, devine limitată şi lipsită de un criteriu care să 
confere unitate interpretării datelor obținute. 


Po 
„Ibidem, p. 25) 
” Ibidem, D254 
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Pedologia şi pedagogia experimentală sunt abordate 
de către Ghidionescu, de regulă, concomitent, însă cu un scop 
bine determinat, acela de a sluji pedagogia. Deosebirea dintre 
cele două este clară: pedagogia este o ştiinţă cu sferă mai largă, 
care s-a constituit ca ştiinţă prin dezvoltarea în acest sens a 
diverselor ei subdomenii. Astfel, ea „şi-a dezvoltat fie metodele 
de cercetări, fie punctele de conexitate cu alte ştiinţe, dând 
naştere la direcţii şi la discipline noi pedagogice'5. Dintre acestea, 
el enumera: psihologia pedagogică, pedologia şi pedagogia 
experimentală. Pedologia era concepută ca o disciplină de 
contact, de graniţă, în timp ce pedagogia experimentală era o 
consecință a noilor metode de cercetare ştiinţifică ale timpului, 
printre care metoda experimentală avea o pondere deosebită. 
De altfel punctul de vedere adoptat de Ghidionescu referitor la 
metoda ştiinţifică de cercetare este mult mai larg decât la mulți 
dintre experimentaliştii vremii. Faţă de posibilitatea de a 
înțelege în mod restrâns cuvântul ştiinţific în sensul de 
cercetări pur experimentale de laborator, prin mijlocirea 
diferitelor aparate asupra copiilor sau, mai larg, în sensul unor 
observaţii sistematice şi statistice, el se pronunță pentru ambele 
sensuri. „Pedagogia modernă ştiinţifică în ramurile ei [...] 
întrebuințează amândouă aceste feluri de metode... după natura 
problemelor ce are a le studia şi veghează continuu la 
perfecţionarea tehnicilor de cercetări şi la verificarea continuă a 
materialului creat până acum”. 

Problema metodei l-a preocupat în măsură tot atât de 
mare pe cercetătorul român dacă nu chiar mai mult decât cea de 
conţinut sau obiect al cercetărilor. Nu există, zice el, două .: 
pedagogii „una veche, clasică, a marilor pedagogi ai vremii, 
sau a experienței de toate zilele a dascălului” şi alta a 


* VI. Ghidionescu,.Un laborator de pedologie şi pedagogie experimentală, 
în Buletinul Muzeului Pedagogic, Bucureşti, 1914, p. 30. 

VI. Ghidionescu, Pedagogia ştiinţifică şi noile reforme şcolare în Studii 
filosofice, Bucureşti, 1911-1913, p. 16. 
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„elucubraţiunilor” timpului moder, ci o singură pedagogie 
căreia vremea modernă îi cere spirit ştiinţific. Dar trebuie să 
recunoaştem că acest spirit se caracterizează prin unele 
progrese, de care nu se poate să nu se ţină seamă. „Pe aceea ce 
vremea modernă pune preţ — scria el în iunie 1913 — este o 
noțiune de spirit ştiinţific: adică spirit de cercetare şi critică şi 
pe noțiunea de metodă: adică procedeu de analiză şi sinteză. 
Pedagogia modernă se crează ca ştiinţă prin ceea ce observă, 
experimentează, aplică, controlează sau verifică...75%. 

Aşa cum am arătat, pentru Ghidionescu pedagogia 
experimentală nu însemna investigația îngustă de laborator, ci, 
alături de aceasta, el prețuia experimentul larg, în cadrul unor 
unităţi sau instituții educative. Lucrul acesta se vede clar în 
studiul „Pedagogia ştiinţifică şi noile reforme şcolare”, în care 
el expune pe larg experiențe făcute în acest sens în Apus: 
şcolile de la ţară ale doctorului Litz, şcoala de la Wickersdorf, 
Institutul de educaţie al pedagogului Berthold Otto de la Gross 
- Lichtenfelde de lângă Berlin, sistemul şcolar din Mannheim, 
şcoala de pădure de lângă Charlottenburg, şcolile de lucru cu 
aplicarea învățării lucrului manual de la Miinchen în care se 
aplicau planul şi concepţia lui G. Kerschensteiner sau Institutul 
de la Zellendorf. Expunând aceste experienţe şi rezultatele obținute 
de ele, raportat la situaţia şcolii din țara noastră, cercetătorul 
român atrage atenția că experimentele făcute în alte părți, chiar 
reuşite acolo, nu sunt suficiente pentru a face ceva asemănător 
şi la noi. Deci, soluţia întrevăzută de el nu consta în transplantarea 
unor sisteme străine, ci în adaptarea lor la condiţiile din țara 
noastră: „Titu Maiorescu (scria el) a dezvăluit, cu drept cuvânt, 
acum câteva zeci de ani, iluzia imitaţiilor formale şi deşarte a 
culturii străine în ţara noastră... Numai procedând şi aici [adică 
în domeniul şcolii româneşti] cu mult spirit critic şi pe cale de 
încercări, se pot găsi mijloacele de adaptații necesare...” . 
e e a N 


Ibidem, p. 31. FL aer! 
VI. Ghidionescu, Pedagogia ştiinţifică şi noile reforme şcolare în Studii 
filosofice, Bucureşti, 1911-1913, p. 39. 
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El sugerează astfel, că înseşi realizările din alte ţări trebuie 
luate drept ipoteze de verificat pentru noi. 

Această poziţie, VI. Ghidionescu şi-o conturează foarte 
precis, mai ales cu ocazia discutării problemei orarului ante-meridian - 
pentru şcolile primare urbane din România. Faptul că în raportul 
comisiei însărcinate cu această chestiune se motiva propunerea 
de 'a se adopta orarul de dimineaţă pe baza rezultatului 
„experienţelor din alte țări”S îl determină pe pedagogul român 
să ia atitudine, scriind: „din punctul de vedere al pedagogiei 
ştiinţifice nu se poate admite luarea în consideraţiune numai a 
lucrărilor ştiinţifice străine, fără a se ţine în seamă, într-un sens 
sau altul, cercetările experimentale româneşti, asupra copiilor noştri”. 
Iar în încheiere, arăta că singurul motiv care l-a determinat să 
facă aceste precizări, este faptul că simte „nevoia cercetărilor 
de pedagogie şi la noi în ţară pe baza metodelor ştiinţifice, din 
a căror rezultate nu mai s-ar putea scoate adevărate încheieri 
pentru reformele noastre şcolare”€!. 

Prin Vladimir Ghidionescu, publicul didactic românesc 
ia astfel cunoştinţă de năzuinţele de ştiințifizare ale pedagogiei 
şi primeşte îndemn să-şi adapteze învățământul la noile schimbări. 
„Principalul este — observa el — ca întregul corp didactic să 
poată primi o cultură pedagogică completă. Pentru aceasta, un 
lucru rămâne câştigat şi anume, învățământul pedagogiei trebuie 


Pa APSA [ă e... +62 
să sufere o transformare până în fundamentele ei tradiţionale”. 


% S. Stoian şi V. Iliescu, apud Raportul comisiei pentru audierea şi 
alcătuirea orariului de dimineaţă, în Universul, Bucureşti, 1913, p. 4, în 
Contribuţii la istoricul cercetării pedagogice şi al şcolilor experimentale 
din România, Bucureşti, E.D.P., 1967, p. 82. 

S. Stoian şi. V. Iliescu apud VI. Ghidionescu, în Contribuţii la istoricul 
cercetării pedagogice şi al şcolilor experimentale din România, Bucureşti, 
Editura Didactică şi Pedagogică, 1967, p. 82. 

VI. Ghidionescu, , Introducere în pedologie şi pedagogia experimentală, 
Bucureşti, 1915,p.23. : 


32 


3.4. ADEPȚI Al  EXPERIMENTALISMULUI 
PEDAGOGIC 


Preocupările de pedagogie experimentală au coincis la 
noi cu acelea de mai bună cunoaştere a realităţilor şcolii 
româneşti cu ajutorul unor cercetări proprii, în scopul de a se da 
acesteia o organizare potrivită cu nevoile sociale ale timpului. 

a. Pentru unii din pedagogii timpului experimentarea 
pedagogiei va fi doar una din laturile preocupărilor lor. Astfel, 
Petru Pipoş, adept al herbartianismului, a fost sensibiliza şi de 
alte idei din epocă — cele ale lui Lay. Dacă, în general, adepții 
pedagogiei experimentale erau împotriva pedagogiei filosofice 
herbartiene, P. Pipoş încearcă să împace cele două curente; el 
exprimă tendința unor practicieni români de a adera la ideile 
pedagogiei noi. Atitudinea sa față de pedagogia experimentală 
se desprinde dintr-un studiu din anul 1905, intitulat: 
„Dezvoltarea mai nouă a didacticii în raport cu psihologia”*?. 

În acest studiu, autorul face o descriere cuprinzătoare 
a psihologiei intelectualiste şi a didacticii herbartiene, apoi a 
psihologiei voluntariste și didacticii experimentale, bazându-se 
în aprecierile sale, pe ideile lui W. Lay asupra didacticii experimentale. 
Arătând că toţi marii psihologi experimentalişti ai timpului, 
Wundt, Ribot, Jammes, sunt adepţi ai voluntarismului, P. Pipoş 
scrie că pe baza psihologiei voluntariste o serie de pedagogi 
intenţionează să întemeieze o nouă didactică, şi anume 
„didactica experimentală, un ram de ştiinţă de tot nouă, al cărui 
principiu cardinal este acesta: a aplica la rezolvarea problemelor 
didactice metodul experimental, observaţiunea exactă şi datele 
Statistice şi anume a le aplica în mod principal”. 3 

Enumerând după W. A. Lay principiile didacticii 
experimentale, Pipoş arată că „experimentul didactic nu e 
altceva decât exerciţiul exact al instrucțiunei şi anume un astfel 


ne Magiei Ea 
A In Biserică şi şcoală, Arad, 1905, nr. 11, 12, 13. 
Ibidem, nr. | 1, p. 98. 
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de exerciţiu, ale cărui rezultate se pot controla şi combina în 
mod aritmetic şi se compune din aceste trei momente: 

a) mai întâi, ca pregătire erijem cutare ipoteză; 

b) executăm experimentul; 

c) aplicăm în practică şi justificăm rezultatele obținute 

În ceea ce priveşte formularea ipotezelor, Binâs 
apreciază că baza o constituie diferite cunoştinţe pe care le 
oferă pedagogului biologia, psihologia, logica, etica şi, mai ales, 
rezultatele pedologiei şi psihologiei experimentale. 

Nota interesantă în atitudinea lui P. Pipoş o constituie 
încrederea lui în viitorul didacticii experimentale, mai ales prin 
raportarea acestei adeziuni la lucrarea lui W..A. Lay, 
„Experimentelle Didactik”, apărută în 1903. Cercetătorul 
german scria în încheierea studiului său: „atât pe terenul psihologiei, 
cât şi pe acela al Didacticei, stăm în faţa unei reforme epocale, 
care se efectueşte încet, dar sigur, şi anume că Psihologia 
experimentală şi Pedologia, cultivate în direcţiunea voluntaristă, 
vor ocupa locul Psihologiei intelectualiste şi că în fine Didactica 
experimentală are să devină Didactica secolului al XX-lea”. 

Poziţia adoptată de P. Pipoş nu a fost formulată 
întâmplător în studiul amintit mai sus. El a dovedit şi cu alte 
ocazii preocupări de aprofundare a principiilor şi ideilor noi ce 
se vehiculau în publicistica timpului. Astfel, de pildă, într-o 
conferință asupra lui W. Rein“, Pipoş precizează nu numai că a 
cunoscut activitatea lui pedagogică, dar s-a şi convins că ideile 
şi principiile lui Rein răspundeau cerinţelor vieţii culturale 
moderne, fapt pentru care, în 1909, a audiat la Jena vestitele 
cursuri ținute anual de acesta. 

Deşi P. Pipoş era la curent cu tot ce se publica în 
specialitate, ideile noi îl atrăgeau la cursurile ţinute la Jena. 
„Acest fapt — scria el — excita în sufletul meu tot mai mult 
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Ș „ Ibidem, nr. 11, p. 103. 


“ Petru Pipoş, Doctor W. Rein şi activitatea sa pedagogică, Conferinţă, 
Arad, 1911. | 
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dorința de a cunoaşte vederile şi procedările pedagogice şi 
didactice cele mai nouă ale lui Dr. Rein în sediul activităţii 
sale, unde, în şcoala de aplicaţiune a seminarului pedagogic 
universitar, se oferă destulă ocaziune de a cunoaşte şi aprecia şi 
întrebuințarea şi verificarea practică a acelor idei și procedări 
care sunt chemate de a da şcolilor din secolul XX direcţiuni de 
dezvoltare spre o perfecţiune tot mai mare şi mai 
corespunzătoare cu spiritul vremii”. 

Pe urmele lui Ghidionescu — adevărat experimentalist în 
pedagogie — vor merge şi alţi pedagogi: I. F. Buricescu şi 
I. Sadoveanu. 

„b. Fără a face el însuşi experienţe, 1. F. Buricescu 
susținea necesitatea fundamentării pedagogiei noastre pe realitățile 
şcolii româneşti, iar în ceea ce priveşte soluţiile oferite de 
gândirea pedagogică şi practica şcolară străină nu concepea 
adoptarea lor fără o experimentare pedagogică sistematică. 

Pentru a dovedi necesitatea unor cercetări proprii asupra 
realităţii şcolare din ţara noastră, |. F. Buricescu se opreşte 
asupra a două chestiuni ce preocupau pe pedagogii timpului. 
Ocupându-se mai întâi de sistemul numit self-governement, el 
arată că, printr-o dispoziţie a ministerului, în intenția de a 
introduce această soluţie, s-a adoptat o „formulă hibridă”, în 
sensul ca „elevii să aleagă la sfârşitul anului pe premianți dintre 
cei mai buni camarazi”. Formula, care nici măcar nu asigura 
autoconducerea colectivului, a dat rezultate regretabile. 
Buricescu precizează că mai întâi se punea problema dacă 
sistemul self-government-ului era potrivit şi pentru şcoala 
noastră. „Ori în ce caz — preciza el — sistemul nu se poate 
adopta, decât după ce se va fi încercat mai mulți ani de-a rândul 
într-o şcoală sau într-un seminar pedagogic de-al nostru şi se va 
fi văzut că prinde şi se pottiveşte cu temperamentul 


şcolarului'58, 


PRD O ma 
î. Ibidem, p. 7. . 
LF. Buricescu, Direcţie greșită, în volumul Lui C. Meissner, omagiu cu 
Prilejul retragerii sale din învățământ, laşi, 1913, p. 226. 
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I. F. Buricescu se preocupă, de asemenea, de chestiunea 
surmenajului intelectual de care erau frământați atunci psihologii 
şi pedagogii. Afirmă că numai după studii riguros controlate 
trebuie susținută sau nu existenţa surmenajului în şcolile noastre. 

Ideea necesității experimentării în pedagogie constituie 
un punct de reper în toate soluţiile pe care acesta le întrevedea 
în abordarea chestiunilor amintite. | 

c. Cunoscătoare a spiritului epocii, Isabela Sadoveanu 
va sesiza foarte bine cerințele. vremii, necesitatea şi putinţa 
unor cercetări experimentale în domeniul pedagogiei, domeniu 
care are nu numai un caracter normativ, dar şi explicativ. în 
concepţia sa, pedagogia experimentală analizează activitatea 
elevului şi dascălului spre a dovedi, pe calea riguroasă a ştiinţei, 
dacă procedeele educative corespund scopului educaţiei 
„rolul pedagogiei experimentale faţă de practica pedagogică 
este acela al unui criteriu ştiinţific, al unui control conştient şi 
inteligent al acestei activităţi”*?. 


“ Isabela Sadoveanu, Pedagogia cuci sic în Saodla normală, laşi, 
nr 5,1916. 
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Capitolul IV 


PEDAGOGIA EXPERIMENTALĂ ÎN PERIOADA 
INTERBELICĂ 


„41. PEDAGOGIA EXPERIMENTALĂ ÎN LUME DUPĂ 
PRIMUL RĂZBOI MONDIAL 


Primul război mondial, cu precipitarea dramatică a 
schimbărilor de instituţii şi concepții pe care a determinat-o, 
reprezintă un punct crucial în istoria contemporană. Odată încheiat, 
de sub ruinele lui materiale şi morale, umanitatea năzuieşte să 
se ridice spre a aprinde flacăra unei vieţi noi, într-un ritm febril 
Şi cu o dispoziție cu totul diferită de aceea a epocii care l-a precedat. 

Acest spirit general al epocii a exercitat repercusiuni 
adânci şi în pedagogie. Pedagogia experimentală şi-a continuat 
evoluţia în direcţiile înscrise înainte de război şi se remarcă 
preocupările pentru întemeierea ştiinţei pedagogice — care să 
înglobeze toate ramurile pedagogiei. 

Astfel, literatura pedagogică din Anglia şi Statele 
Unite tratează cele mai variate teme ale ştiinţei pedagogice, în 
forma cea mai evoluată a ei. Un interes viu se arată studiilor 
pentru cunoaşterea copilului, în condiţia lui specială de subiect 
al educaţiei; graţie acestei preocupări, studiile despre copil şi 
cu deosebire cercetarea cu teste au luat o dezvoltare atât de 
puternică, mai ales în Statele Unite, încât acestora li s-a atribuit 
calificativul de „ţara testelor”. Dar studiile despre copil se fac 
ȘI cu celelalte metode pe o scară întinsă. 

În „Cum se experimentează în educaţie” W. McColl 
analizează diferite modalități de cercetare în pedagogie: descriptive, 
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comparative, cauzale, de pronostic. Totodată, el distinge trei 
tipuri de procedee ce se pot utiliza pentru a determina acțiunea 
unui factor într-o cercetare didactică experimentală: tehnica 
grupei unice, a grupelor echivalente şi a rotației factorilor. 

Atât în Anglia cât şi în America exista un interes 
puternic, multilateral, pentru toate cele trei mari capitole ale 
pedagogiei noi: copilul, educaţia şi psihologia pedagogică. 

Literatura pedagogică din Germania continuă drumul 
deschis de marii Meumann şi Lay. Cercetări pedagogice se fac 
în patru mari centre de studii: Miinster, Berlin, Jena şi Gâttingen. 

Un însemnat centru pedagogic este cel din Miinster, 
reprezentat prin Institutul german pentru pedagogia științifică, 
fondat în 1922, de orientare catolică. Institutul a desfăşurat o 
activitate bogată, prin organizarea unor cursuri de pedagogie 
_ Ştiinţifică, prin înființarea unui laborator de psihologie experimentală, 
a unui muzeu pedagogic, a unei interesante publicaţii „Revista 
trimestrială pentru pedagogia ştiinţifică”. 

Institutul central pentru educaţie şi învățământ, cu 
sediul în Berlin, constituia o altă instituţie folositoare şi 
importantă pentru progresul pedagogiei. Întemeiat după primul 
război mondial, acesta şi-a împlinit rolul multiplu de centru de 
cercetări pedagogice şi de informaţii privitoare la educaţie, 
învățământ, organizare şcolară şi cultivarea corpului didactic. 
Prin cercetări experimentale, lucrări practice, prelegeri, excursii 
de studii, acest institut face tot mai evidentă lupta pentru o 
pedagogie ştiinţifică. Rezultatele obţinute le aducea la 
cunoştinţa marelui public prin două ti pAnuar” ŞI 
„„Foaia centrală de pedagogie”. 

Alt important centru german de studii gidizănioe îl 
formează Jena. Aici, în 1924, s-a întemeiat, sub conducerea 
profesorului Peter Petersen, Institutul pentru ştiinţa educaţiei 
din Turingia. Universitatea landului Jena, manifesta preocuparea 
de a întreprinde cercetări obiective, nn ita asupra educaţiei, 
făcute în „Seminarul pedagogic universitar”, care în acest fel 
dobândeşte şi caracterul de „şcoală de experienţe”. 
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Un al patrulea institut pedagogic german este cel din 
Gottingen, condus de H. Nohl şi întemeiat pe lângă Universitate 
ca „organ ştiinţific al mişcării pentru realizarea unei pedagogii 
autonome”. Pentru a-şi realiza acest plan, institutul şi-a anexat, 
ca şcoli de experimentare, o grădiniță de copii, o şcoală 
primară elementară şi un cămin rural. 

Deosebit de aceste centre de studii, în Germania mai 
erau şi altele, căci aproape nu era oraş, cu universitate sau 
şcoală superioară, care să nu aibă un asemenea institut sau cel 
puțin unul psihopedagogic. 

Spre deosebire de aceasta, în fările fiancofone 
(Elveţia, Belgia şi Franţa), chiar dacă literatura pedagogică nu 
numără tratate, în schimb, ea e foarte bogată în studii serioase 
asupra celor mai variate probleme de educaţie. 

Expresia tipică a colaborării dintre pedagogii celor trei 
state este Liga internațională pentru educaţia nouă, al cărui 
centru de publicitate este revista „Pour l'Ere Nouvelle”, fondată 
şi condusă de Ad. Ferriere (Geneva), ajutat de un comitet de 
redacție din care făceau parte, în 1932: J. Piaget (Geneva), 
O. Decroly (Bruxelles), H. Pieron şi HI. Wallon (Paris). 

Examinând programul acestei ligi şi publicațiile 
conducătorilor revistei, constatăm că preocuparea ei dominantă 
cra întemeierea unei pedagogii ştiinţifice care să-şi derive 
regulile de educaţie dintr-o cunoaștere a individualităţii şcolarilor. 


4.2. PROPUNERI PRIVIND ORGANIZAREA UNOR CERCETĂRI 
EXPERIMENTALE PEDAGOGICE ÎN LEGISLAȚIA ŞI 
PROIECTELE DE LEGI DIN PERIOADA INTERBELICĂ 


Cele două conflagrații mondiale închid o perioadă care 
are pentru istoria României o anumită semnificaţie. Începe cu 
desăvârşirea unității de stat, moment cu implicaţii profunde în 
toate domeniile vieții materiale şi spirituale şi se încheie o dată 
cu primele manifestări ale unei perioade ce avea să se întindă 
Pe aproximativ patru decenii de totalitarism. 
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Constituirea statului naţional unitar prin actul de la | 
decembrie 1916 a creat condiţii favorabile pentru o mai intensă 
dezvoltare în plan economic, social, politic şi cultural. Cu toate 
dificultățile prin care a trecut țara, deceniile trei şi patru ale 
acestui secol s-au caracterizat printr-o puternică afirmare a 
ştiinţei, artei şi literaturii româneşti; creaţiile multor cărturari 
români din acea perioadă au trecut dincolo de granițele țării. 

Frământările politice interne, accentuate de evoluţia 
situaţiei internaţionale, au împrumutat celor două decenii 
interbelice o tensiune aparte, determinând consecinţe evidente 
asupra politicii şcolare, a sistemului de educaţie şi a gândirii 
pedagogice” . 

În ansamblu, în perioada deceniilor trei şi patru, şcoala 
românească a cunoscut un sensibil progres față de perioada 
anterioară. A crescut numărul instituțiilor de învățământ de 
toate gradele, în toate regiunile ţării, s-au construit numeroase 
clădiri destinate învățământului, atât la oraşe cât şi la sate; a 
crescut numărul copiilor şi tinerilor cuprinşi în învățământ; s-a 
asigurat o mai bună pregătire a corpului didactic care a 
imprimat procesului instructiv-educativ un nivel ridicat, 
confirmat de gradul înalt al ştiinţei şi tehnicii româneşti în acea 
perioadă. Pentru fiecare din aceste înfăptuiri au fost înfrânte 
numeroase dificultăți, cele mai multe provenite din condiții 
materiale obiective. De aceea, toate aceste realizări n-au acoperit 
decât o parte din trebuințele unei reale dezvoltări a învățământului. 

Progresele înregistrate în evoluţia şcolii româneşti se 
datoresc luptei duse de mari personalităţi ale culturii din acea 
perioadă. Se cuvine să fie amintit faptul că printre miniştrii 
învățământului din acei ani s-au aflat personalități de prestigiu 
ale culturii şi școlii româneşti: P. P. Negulescu, C. Angelescu, 
1. Petrovici, Nicolae Iorga, Dimitrie Gusti, Petre Andrei. 


' Gh. 1. Stanciu, Şcoala şi doctrinele pedagogice în secolul XX, Bucureşti, 
17744095, pi154) 
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Experimentalismul, în această perioadă, în România, 
continuă să meargă o vreme pe drumul început înainte de război. 
Remarcăm tot mai mult axarea, pentru un timp, pe cercetări de 
psihologie pedagogică, întreprinse fie de psihologi, fie de pedagogi. 

Cercetările de psihologie experimentală dedicate 
problemelor pedagogice sunt întreprinse atât la Bucureşti, cât şi 
la laşi şi Cluj — în fiecare centru universitar cu specificul său. 
Ele au avut o influență remarcabilă asupra gândirii pedagogice 
dintre cele două războaie. 

Astfel, în centrul universitar de la Bucureşti a dominat 
concepția psihologică a lui C. Rădulescu-Motru. Acesta 
încearcă să predea psihologia în lumina noii orientări, în care 
punctul de vedere psihologic este completat cu aportul 
fiziologiei şi sociologiei contemporane. 

Liderul şcolii de la Cluj este F. Ştefănescu-Goansă, 
şeful catedrei de psihologie, conducătorul Institutului de 
psihologie experimentală. Acesta, împreună cu elevii săi, a 
întreprins numeroase şi remarcabile studii de psihologia 
copilului, psihologia deficienţilor, probleme de psihologia 
muncii şi orientare profesională, probleme de psihologie socială. 

F. Ştefănescu-Goangă are meritul de a fi format cadre 
valoroase de psihologi (A. L. Roşea, N. Mărgineanu, Liviu Rusu), 
care se vor manifesta şi acum cu lucrări serioase, dar îşi vor 
arăta adevărata valoare după război. 

Cercetările psihologice de la Bucureşti, dar mai ales 
cele de la Cluj, din această perioadă — cu impresia de precizie 
pe care o lasă cercetările experimentale — au împins, în parte, 
spre ideea că ştiinţa numai aşa se poate face: psihologul să 
cerceteze, pedagogul să aplice — concepție nejustă, evident. 

Universitatea din laşi, odată cu ocuparea catedrei de 
psihologie de către Mihai Ralea (1926), susține o altă concepție 
sociologizantă, luând poziţie împotriva încrederii exagerate în 
metoda testelor, dar şi împotriva finalismului idealist. | 

În domeniul propriu pedagogic, anii de după primul 
război mondial, continuând preocupări mai vechi, sunt marcați 
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de discuţii şi cercetări pe linia pedagogiei experimentale, 
pedologiei şi a şcolii active. VI. Ghidionescu, Gr. Tabacaru şi 
G.G. Antonescu îşi continuă şi îşi precizează concepţiile lor. 
Pedologia şi pedagogia experimentală - se fac prezente prin 
studii informative, studii experimentale şi manuale în care 
aspectul psihologic e precumpănitor. 

Anii 1921, 1933 şi 1938, prin măsurile SiegAle luate în 
vederea organizării unor şcoli sau clase experimentale, 
constituie momente foarte importante în istoria cercetării 
experimentale din România. 


4.2.1. P.P. Negulescu 


Profesor de filozofie la Universitatea din Bucureşti, dar și 
ministru al Instrucțiunii publice în anii 1920-1921, P. P. Negulescu 
propune un set de proiecte de legi pentru reforma întregului 
învățământ şi a administraţiei şcolare. În afară de prelungirea 
duratei învățământului, legea prevedea înființarea, pe lângă 
„fiecare universitate, a unor institute pedagogice ce aveau funcția 
de a studia, în mod ştiinţific, problemele educaţiei în general şi 
ale învățământului în: special, să pregătească personalul didactic 
necesar şcolilor secundare; să fie o instituție de propagare a 
ideilor şi metodelor noi printre membrii corpului didactic, precum 
şi un centru de informaţii pentru cei ce vor întreprinde cercetări 
ştiinţifice de natură pedagogică. Acest institut avea două secţii: 

+ secţia de studii ştiinţifice, cu scopul de a organiza 

cercetări sistematice şi experimentale asupra problemelor 
de educație şi învăţământ, din punct de vedere 
specific neamului românesc, tinzând la crearea unei 
pedagogii naţionale. Pentru realizarea acestui scop, 
secția va fi înzestrată cu un laborator de pedagogie 
experimentală, o bibliotecă de pedagogie şi un 
muzeu pedagogic şi etnografic special. 

Pe lângă acestea, în cadrul secţiei vor fi studiate 
metode de învțățământ pentru copiii întârziaţi în dezvoltarea lor 
Şi „anormali”. 
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+ 0 a doua secţie, cea „didactică”, avea scopul nu 
numai de a pregăti organizarea şcolară şi metodele 
ei curente, ci şi de a experimenta ideile noi în 
materie de educaţie şi învățământ. Va avea libertatea 
de a introduce, cu titlu de încercare, inovațiile ce se 
vor arăta necesare, atât în privința programelor şi 
orarului şcolilor de aplicaţie cât şi referitor la viaţa 
şcolară a elevilor. Proiectul de lege nefiind aprobat, 
propunerile nu s-au adoptat. 


4.2.2. Dimitrie Gusti 


În cursul deceniului al patrulea, au fost formulate numeroase 
critici la adresa conţinutului învățământului supra primar, 
insistându-se asupra necesității diferenţierii acestuia potrivit 
particularităților mediului geografic. Tendinţa este puternic 
reliefată în proiectul de lege al lui Dimitrie Gusti din 1933. 

Acest proiect de lege pentru reforma învățământului primar 
din 1933 cuprindea, în capitolul al şaptelea, dispoziţii referitoare 
şi la şcoli de exper imentare”!. În acest sens, articolul 126 stipula: 
„pentru îmbunătăţirea metodelor practice de educaţie, Ministerul 
Instrucţiei, Cultelor şi Artelor poate autoriza sau dispune direct, 
înființarea unui număr de școli sau clase de experimentare, 
răspândite pe cât se poate, în toate regiunile ţării”. 

În spiritul acestei prevederi, în toamna anului 1933, s-a 
hotărât să se înființeze şcoli experimentale în mai multe părți 
ale țării, menite să aplice diferite idei ce se vehiculau pe atunci 
în domeniul pedagogiei, precum şi noile programe ale şcolii 
primare. Aceste experimente priveau mai ales învățământul primar. 

Şcolile de experimentare proiectate au fost repartizate pe 
tot cuprinsul ţării. Pe lângă acestea, sub directa sa supraveghere, 
au fost înfiinţate asemenea şcoli şi în fostul județ Ilfov, având 
RR 
ir? Gusti, Un an de activitate la Ministerul Instrucţiei, Cultelor şi Artelor, 
1932-1933, Bucureşti, 1934, pp. 1477-1478. 
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drept scop verificarea în practica cursului elementar a 
proiectului de reformă a programei analitice pentru cursul primar. 
De altfel, acest proiect nu se punea în aplicare în anul şcolar 
1933-1934 decât în scop experimental, în două-trei şcoli pe 
judeţe. În această concepție trebuia mai întâi să se experimenteze 
şi apoi să se generalizeze aplicarea noii programe analitice. 
Această tehnică de lucru prezenta cel puţin două avantaje: „pe 
această cale s-ar verifica şi întrucât ideile noi din programă sunt 
aplicabile, iar pe de altă parte din experiență s-ar scoate şi 
învățăminte de ordin practic, care s-ar comunica învăţătorilor 
sub formă de instrucțiuni şi s-ar da totodată învăţătorilor 
posibilitatea ca să vadă” 2 „ să se convingă deci pe o cale 
nemijlocită. 

Măsurile luate de Ministerul Instrucțiunii în domeniul 
experimentării pedagogice nu au putut fi însă puse în practică, 
în forma proiectată, datorită schimbării guvernului, în toamna 
anului 1933. 

„Dintre toate şcolile înfiinţate, începuseră să funcţioneze 
numai cele din Judeţul Ilfov, şi acestea doar pentru două-trei 
săptămâni. Rezultatele obținute şi observaţiile făcute, mai ales 
studiile apărute cu ocazia experimentelor pedagogice întreprinse 
la începutul anului şcolar 1933-1934, permit conturarea 
elementelor principale, care au jalonat activitatea şcolilor. 

Ca întreaga activitate de reformă a învățământului 
primar proiectată sub ministeriatul lui Gusti şi acţiunea de 
experimentare pedagogică a proiectului de programă analitică a 
fost pregătită cu multă atenţie pe toate planurile. | 

Ipoteza de lucru a constat în încercarea proiectului de 
reformă a programei analitice pentru învățământul primar. 

La baza acestui proiect au stat idei referitoare la: ideea 
învățământului regional (văzută ca un corolar al legării şcolii 


”? $. Stoian, Note principii de educaţie şi proiectul din 1933 pentru reforma 
programei analitice a învățământului primar, în volumul D. Gusti, Un an de 
activitate la Ministerul Instrucţiei, Cultelor şi Artelor, 1932-1933, p. 81|. 
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de viaţă şi al principiului intuiţiei); ideea programei minimale 
aceeaşi pentru toată țara şi ideea unui învățământ practic. 

Principiul adaptării şcolii şi educaţiei, în general, la 
mediul său natural şi social — purta numele — consacrat în literatura 
de specialitate de atunci — de principiul localismului educativ. 

Ideea regionalistă şi localistă nu constituia o descoperire 
a anilor 1932-1933; mai mult încă, ea fusese formulată într-un 
fel şi în legea de la 1924, găsindu-se în germene şi înaintea 
acestei legi, la Simion Mehedinţi (1919). 

Legat de acest principiu, la baza proiectului a mai fost 
pus şi principiul programei minimale, împletit cu acela al 
practicismului. 

„Ideea unei programe minimale era cerută de nevoia 
unui învățământ unitar pentru toate şcolile de pe cuprinsul ţării. 
Ea trebuia să fie ca atare (adică minimală) pentru că — se spunea 
— nu este nici pedagogic, nici util să dai copiilor exact aceleaşi 
cunoștințe, indiferent de mediul natural şi social în care trăiesc 
şi pentru care trebuie să fie formaţi. La temelie ar trebui să 
existe un minim de cunoştinţe, pentru ca menținerea legăturii sufleteşti 
dintre toţi viitorii cetăţeni ai satelor să fie astfel asigurată. 

Principiul regionalismului educativ era deci satisfăcut 
pe două căi: 

a) din punct de vedere al conţinutului programei, 

prin programa minimală; pete ta 

b) din punct de vedere al metodei, prin indicaţiile Şi 

aranjarea materiei din programa minimală, în aşa 
fel încât toate deprinderile manuale şi intelectuale 
să le capete copilul în legătură cu viața din jurul 
lui, şi aceasta în mod activ. 

Direcţia practică pe care D. Gusti înțelegea să o dea 
şcolii nu se impunea sufletului copilului din afară. Din contră, 
se avea în vedere o şcoală care să-l lege şi mai mult, să-l 
integreze total şi sufleteşte în acest mediu, cu ale cărui 
preocupări, materiale şi spirituale, preocupările lui personale 
trebuiau să fie racordate. si 

Schimbarea guvernului şi deci a prof. D. Gusti din 
funcţia de ministru, la sfârşitul anului 1933, s-a tradus prin 
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încetarea activităților şcolilor de experimentare. Timpul foarte 
scurt cât a durat experimentarea este insuficient pentru a trage 
concluzii. Observațiile consemnate de învățătorii experimentatori 
dovedesc: 
a) metoda în ansamblul ei era aplicabilă; 

b) drumul spre o tehnică pe care să o poată deprinde 
şi ceilalți învățători, se putea găsi cu uşurinţă; 

c) metoda stârnea entuziasm şi pentru învățători şi 
pentru elevi, care învățau fără a ieşi din viața care 
îi înconjura. 

Dacă încetarea precipitată a activităţii şcolilor de 
experimentare inițiate în 1933 nu a permis formularea unor 
concluzii imediate, existenţa lor nu a rămas fără urmări. Printre 
acestea este de amintit poziția adoptată, câteva luni mai târziu, 
de către comisia instituită pentru a studia modificările de adus 
programei învățământului primar din 1925, comisie organizată 
în februarie 1934 de ministrul dr. C. Angelescu, încă din 
primele luni de la revenirea acestuia la Conducerea Ministerului 
Instrucțiunii, Cultelor şi Artelor. 


4.2.3. Petre Andrei 


Anul 1938 a constituit un alt moment important în istoria 
şcolilor experimentale din deceniul al patrulea, luându-se ca 
punct de plecare legislația şcolară, promulgată un an mai 
târziu, dar concepută în acest an. 

Legea elaborată de Petre Andrei în 1938 şi promulgată 
ca atare în 1939, referindu-se la rezolvarea unor probleme prin 
metoda experimentală, reia în oarecare măsură preocupările din 
1933, 

Legea pentru organizarea şi funcţionarea învățământului 
primar şi normal din 1939 cuprindea o serie de prevederi 
pentru şcolile de experimentare. În acest sens, art. 73 prevedea: 
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„Şcolile de experimentare se pot înființa cu avizul Consiliului 
Pedagogic Central sau al Consiliilor pedagogice ţinutale. 
Aceste şcoli vor servi pentru experimentarea unor metode 
deosebite de educaţie şi învăţământ”. Un regulament special 
va determina funcționarea unor astfel de şcoli. Art. 74, la 
rândul său, prevedea:„Școlile de aplicaţie de pe lângă şcolile 
normale superioare, ca şi şcolile de aplicaţie de pe lângă şcolile 
normale de învăţători, pot să organizeze, cu aprobarea ministerului, 
clase de experiență pedagogică, în afară de clasele obişnuite”. 

Programa analitică a învățământului primar din 1938 
continua calea deschisă de proiectul de programă din 1933. Ca 
şi aceasta, ea avea la bază principiul localismului educativ, 
principiul programei minimale şi suplimentare, principiul 
învățământului global sau al educaţiei integraliste şi principiul 
practicismului. Totuşi, ea aducea şi unele lucruri noi: se 
delimitau mai bine problemele, se preciza ce sunt centrele de 
interes şi de viaţă locală, se preciza mai ales faptul cum trebuie 
să se desfăşoare activitatea şcolară; aceasta nu se mai petrecea 
la întâmplare, ci strâns legată de instituţiile anexe ale şcolii, 
anexe care nu mai sunt privite ca simple oficii la dispoziţia 
învățătorului, ci ca adevărate instituţii ale şcolii, în care fiecare 
şcolar e un membru. Concepută astfel, se aprecia că şcoala va 
deveni altceva decât fusese până atunci, adică va deveni un 
punct de iradiere a culturii, de propagare şi centru de viaţă 
culturală pentru locul în care se găsea. 

În proiectarea acestei legi s-a ținut seama de unele 
criterii făcute atât pe plan naţional, cât şi internațional, metodei 
globale sau pe complexe. Acum, materia de învățământ este 
prezentată şi în legăturile ei complexe, fireşti, pe centre de 
Viață, dar şi pe obiecte de învățământ. Punctul de vedere 


E Legile învățământului din România, 1864-1978, L.S.E. Bucureşti, 1991, 


coord. Gh. Bunescu, vol. II, p. 503. 
* Legile învățământului din România, 1864-1978, L.S.E. Bucureşti, 1991, 


coord. Gh. Bunescu, vol. II, p. 503. 
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analitic este completat cu cel sintetic. Aceasta a fost o inovaţie, 
dar nu îndeajuns sesizată. Ceva mai mult: a fost chiar ignorată 
cu bună ştiinţă uneori, pentru a se putea aduce în continuare 
critica făcută deja globalismului. 

Un progres evident îl constituia apoi modul cum 
programa din 1938 realiza legătura dintre principiul localismului 
educativ şi acela al învățământului global, adică modul în care 
se regăsea viața mediului în programă. 

Prin art. 17, legea învățământului primar din 1939 preciza: 
„Programul ciclului elementar (clasele I-IV ale şcolii primare) 
se va întocmi de ministerul educaţiei naţionale după 
următoarele principii: 

e o programă minimală de cunoştinţe necesare, aceeaşi 

pentru toate şcolile din ţară; 

* 0 programă suplimentară de adaptare a şcolii la 

mediul local şi regional. scoala 

Ocupațiile şi îndeletnicirile şcolare practice vor diferi 
după împrejurări locale, chiar în lăuntrul aceluiaşi judeţ...”%5. 

Referindu-se la ciclul superior, adică la clasele V-VII 
ale şcolii primare, art. 22 preciza că şcoala va avea un caracter 
practic, variabil după regiunile geografice şi economice al țării. 
In acest scop, vor fi create trei tipuri de cursuri primare superioare: 
agricol-gospodăresc; industrial; comercial. Cunoştinţele predate 
în acest ciclu urmăreau inițierea profesională a copiilor potrivit 
împrejurărilor locale şi generale, pentru a le dezvolta îndemânarea 
practică, pentru „cultivarea simțului cetățenesc şi naţional”. 

Ținând seama de faptul că aici e vorba de clasele V-VII, 
posibilități educative. O practicizare prea timpurie, în condiţii 
care nu îngăduiau decât unei minorități să treacă pragul şcolii primare 
de patru ani spre un învățământ mai ridicat, însemna prilej de 
plafonare nu numai a pregătirii teoretice, dar şi a celei practice. 


PL NEA aie Pi ai Aa 
2 Ibidem, p. 500. 
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Programa analitică a învățământului primar din anul 
1938 a fost experimentată într-o serie de şcoli de aplicaţie ale 
Şcolii Normale — de fete sau de băieţi. Posibilitatea acestor 
experimente era prevăzută chiar de legea „învățământului 
primar şi normal din 1939, prin al. b al art. 234: „Profesorul de 
pedagogie va putea, după aprobarea prealabilă a ministerului, 
să facă experiența unor metode noi în şcoala de aplicație. Pie 

În anul 1939-1940 au fost organizate unele experimente 
în cadrul şcolii primare din strada Aleea Zoe Grand — Bucureşti, 
destinată ca şcoală de aplicaţie a Şcolii normale superioare. 
Experimentele au fost organizare de către profesorul 1. C. Petrescu 
— în calitatea sa de director de studii — şi de către prof. Radu Petre, 
în calitate de profesor pentru metodele noi de învățământ. Între 
experimentele întreprinse cu studenţii anului I, Secţia B, se pot 
menționa aplicarea integrală a programei analitice, cu centrul ei 
de interes, apoi fişierul matematic etc. 

La şcoala de aplicaţie a Şcolii Normale de băieţi din 
Deva s-a întreprins încercarea de „organizare a şcolii noi”, în 
spiritul programei analitice oficiale, în anul 1938-1939, sub 
conducerea profesorului N. Apostolescu. 

În aplicarea în fapt a programei şi metodei în vigoare 
din 1938, principiile observate au fost următoarele: 

a) reliefarea cât mai pronunțată a unităților de viață şi 

centrelor de interes; 
b) evidenţierea, prin lucrări corespunzătoare, a contribuției 
fiecărui centru psihologic: observare, prelucrare şi 
expresie, la întregirea procesului de învățământ; | 

c) intensificarea aplicaţiilor practice ale învățământului. 

Iniţiind şi organizând acest experiment în spiritul programei 
din 1938, profesorul N. Apostoolescu aprecia în 1939: „.... noua 
lege prezintă, într-un sistem organic, adaptat ieslităţilar 
naționale şi dotat cu bogate virtualități de eficacitate, tot ceea 


e E 
"* Lege pentru organizarea şi funcţionarea învățământului primar şi normal, 
în Monitorul oficial, Bucureşti, 107 (1939), nr. 121/27 mai, p. 3392. 
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ce pedagogia de azi înfăţişează ca ici ştiinţifice esențiale 
şi indiscutabile””7. 

Concluzia este, desigur, exagerată, dar ea poate fi 
susținută dacă nu ne referim la „tot”, ci numai la problemele de 
tematică a învățământului. 

Aplicarea programei analitice a avut de întâmpinat 
greutăți ce decurgeau, în primul rând, din spiritul şi structura 
regimului, dar şi din noutatea ei față de practica şcolară existentă. 

În aceste împrejurări, soluția a fost căutată, ca şi în 
anul 1933, în experimentarea pedagogică. Această metodă de 
lucru, chemată să confirme sau să infirme aplicabilitatea în 
condiţiile specifice țării noastre a unei metode deosebite de 
educaţie, de învățământ se bucura, de data aceasta, de o opinie 
deja formată în ultimii ani, în special printre cadrele didactice 
mai tinere. Nu este de mirare că, în spiritul şi în litera acestor 
legi, au fost inițiate o serie de şcoli şi clase de experimentare 
pedătzalziă Acestea au justificat însă pe deplin aprecierea 

„legiuitorului” din 1938, că „adevăratul laborator al mentalității 
noui pedagogii a fost şi va rămâne şi pe viitor şcoala de 
experiență pedagogică”. 


77 
N. Apostolescu, Organizarea practică a şcoalei noui. Contr ibuţie la 
aplicarea nouei reforme a învățământului primar, Deva, 1939, p.70. 
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Capitolul V 


EXPERIMENTĂRI ÎN PEDAGOGIA INTERBELICĂ 
IN SPIRITUL ŞCOLII ACTIVE, AL REGIONALISMULUI 
ŞI LOCALISMIULUI EDUCATIV 


Dacă uneori pedagogia experimentală manifestă tendinţe 
de limitări individualist, rămânând la măsurări metrice şi 
experienţe de laborator, conturul său este întregit dinspre alte 
orientări, cum ar fi pedagogia socială şi şcoala activă. 

Merituoşii învățători şi -institutori, mânaţi de dragoste 
pentru şcoală şi pentru copii au căutat a spulbera praful rutinei 
de pe alcătuirile şcolii tradiționale, convinşi fiind că principiile 
didactice „oricât de bine ar fi fixate de ştiinţa educaţiei nu-şi au 
valoarea dacă nu sunt confirmate şi de experiența acelora cari 
lucrează în laboratoarele vieţii şcolare”!$. 

Practic, căutările converg spre aflarea unor căi, modalităţi 
de așezare a şcolii pe baze ştiinţifice, dar şi spre creşterea 
performanţelor şcolare, spre ridicarea eficienţei învăţământului 
Şi aceasta în condiţiile de multe ori precare mai ales în mediul 
rural, cu clase suprapopulate, cu elevi ce frecventau şcoala cu 
intermitențe, iar despre condiţiile materiale... ce să mai vorbim. 

| In pedagogia românească interbelică, curentele localismului 
ŞI regionalismului educativ s-au conturat de pe poziţiile pedagogiei 
sociale ce-şi declina drept scop adecvarea şcolii la specificul şi 
necesitățile societății, ale mediului etnogeografic apropiat. 


Er <a Sai 097 ARII PR 
Radu Petre, A/re înfăptuiri în spiritul şcolii active, Piteşti Artistica, Prefață. 
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Scopul declarat al acestor două orientări, între care nu 
sunt diferențe de substanță, ci doar de nuanţă, era pregătirea 
tinerilor — prin şcoală — cerinţelor mediului fizic şi ale societăţii. 

În această viziune, regiunea e înțeleasă nu numai ca 
realitate geografică, dar şi istorică, economică, culturală, astfel 
oferind locuitorilor săi anume condiţii ce le-au determinat o 
anumită structură spirituală. Şcoala, instituţia de care se 
serveşte în acest scop, devine, în acest caz, altceva decât un 
tipar în care să se toarne uniform energia umană. Ea trebuie să 
se adapteze locului, timpului şi omului ca ființă izolată sau în 
grup...„, de aceea şcoala va trebui să se coboare în mediul social 
şi natural, să familiarizeze pe copil cu întreg patrimoniul 
spiritual al strămoşilor, precum şi cu natura care i-a inspirat pe 
ei... căci mediul acesta dă viață obştească formează şi explică 
formarea personalității umane””?. 

Conturarea concepției educaţionale a regionalismului 
şi localismului educativ au săvârşit-o reprezentanţii şcolii sociologice 
româneşti şi printre aceştia în mod deosebit D. Gusti şi S. Mehedinți. 
Dacă sociologia franceză se oprea asupra familiei ca unitate- 
etalon pentru studii monografice, se ştie că şcoala românească 
s-a orientat asupra unei alte unități, mai cuprinzătoare şi în acelaşi 
timp mai aproape de specificul țării noastre de atunci — satul. 

| O problemă ce a preocupat pe reprezentanții acestor 
direcții a fost stabilirea momentului şcolar cel mai propice 
pentru a se aplica adoptarea unui învățământ regional — s-a 
constatat a fi şcoala primară şi gimnaziul deoarece, motivau ei: 
„Va trebui să ştim precis momentul când astfel de educaţie 
poate fi depăşită fără pericol. Valorile culturii umane pot fi 
înțelese numai în anii de şcoală, când elevii au puterea de a se 
interioriza... și aceasta de la vârsta pubertăţii înainte. Deci, 
până la această vârstă predominanţa o va avea studiul regiunii 
respective, iar apoi şi obiectele care au mai puţin raport cu 


N e e 


La Stoian, Din problemele localismului educativ, prefața la ediţia a III-a, 
1939, p. 16. 
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regiunea, dar menite să întregească cunoştinţele vechi şi să le 
dea un cadru mai întins"80, 

O direcţie în care orientarea regionalismului educativ 
a impus schimbări faţă de vechiul sistem al învățământului a 
constituit-o problema manualelor şcolare. Reprezentanții 
regionalismului educativ, în afirmaţiile lor teoretice au admis 
păstrarea manualelor şcolare, cerând doar modificarea lor în 
sensul varierii după regiune şi acordarea libertăţii profesorului 
de a nu respecta ordinea temelor din manual. Pe de altă parte, 
întrucât manualele școlare, alcătuite pe obiecte de învățământ 
ar „încurca" un învățământ regionalist în care predarea să se 
facă prin centre de interes, în 1942 1. C. Petrescu încearcă 
experiența eliminării manualelor şcolare pentru clasele V-VII. 
Acţiunea desființării manualelor implică oricum un risc mare, 
în plus, înlocuirea lor cu broşuri de ştiinţă popularizate - cum a 
preconizat |. C. Petrescu — datorită slabei calităţi a acestora, au 
dus la eşecul total al experienței. 

În ceea ce priveşte poziţia localismului educativ, 
aceştia au experimentat predarea materiei pe centre de interes; 
ci sunt categorici atunci când cer un învățământ integral, 
renunțând la predarea pe obiecte, dar, practic, nu îşi asumă 
riscurile desființării manualelor şcolare. 

Din punct de vedere practic, formele experimentate au 
fost centrele de interes și metoda monografică. Studiul monografic 
era înlocuit de fiecare serie de elevi pornind de la datele şi 
materialele deja obţinute de seriile anterioare, precum şi de la 
cele cunoscute, ale specialiştilor. Astfel, şcolarii alcătuiau hărți, 
planșe, colecţii, studii. Rezultatele şcolarilor se păstrau în 
muzeul şcolar. | 

Reprezentanții acestor două curente în pedagogia 
românească interbelică aplică în şcoală două principii noi: cel 
al activismului şi cel al învățământului integral. 


jo <a d Ep Et. m m 
3 
dea Petrescu, Activismul şi noile reforme şcolare, 1928, p. 62. 
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Prin regionalismul şi localismul educativ, de fapt, se 
experimentează noi metode de învățământ. În acest sens, |. C. 
Petrescu atrage atenția că: „Metoda regională e mult mai 
importantă decât programa însăşi. Această metodă cere nu de a 
studia diferitele obiecte de învățământ aplicând principiul 
intuiţiei, ci de a studia sub toate aspectele ei viața regională, pe 
bază de intuiție şi experiență personală şi numai ocazional 
cunoştinţele care'se leagă de aceasta”t!. Amintim, cu intenția 
de exemplificare, experimentul întreprins de învățătorul Tudor 
Nicu între 1930 şi 1939 la şcoala din comuna Grădinari, clasele 
III-IV şi a V-a. Ceea ce era interesant în aplicarea acestor 
programe regionale era realizarea unui învățământ după o 
structurare a programei centrelor de interes adaptate unităţilor 
naturale de timp. Astfel, activitatea în şcoală se desfăşoară 
după un program direct corelat cu anotimpul, cunoştinţele fiind 
redate în funcţie de anotimp şi de activităţile specifice locuitorilor. 

In urma experimentului, Tudor Nicu constată: 
„Cunoştinţele le trăiau ei înşişi (elevii). Învățământul devenise 
mai activ şi mai interesant. Copilul căpăta deprinderea de a 
căuta, de a cerceta, iscodi singur”*?. 

Direcţiile regionalismului şi localismului educativ au 
constituit un drum bine conturat pe care se îndrepta pedagogia 
românească în căutările sale de soluții prin care să devină 
adecvată necesităților vremii, impuse de viața socială şi de 
progresul ştiinţei. 

Prin educaţia în spiritul regionalismului şi localismului 
educativ, prin legătura afectivă între copil şi colțul său natal, se 
realiza o bună educaţie patriotică, se răspundea necesităţilor 
învățământului românesc din momentul respectiv, când 


învățământul primar şi supraprimar constituiau punctul cel mai 
slab. | 


aci 1... 
n roi Petrescu, op. cit., p. 57. 


"d Nicu, Contribuţii la aplicarea localismului educativ, 1940, Bucureşti, 
Editura Școala Ilfovului, p. 47. 
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Deşi se căutau intens remedii şi chiar se realizează 
unele îmbunătățiri, mai ales la ţară, situaţia lăsa mult de dorit: 
încă mai existau şcoli cu un singur învățător pentru toată 
şcoala, localuri total necorespunzătoare, lipseau manualele şi, 
în plus, şcoala era slab frecventată de copii. În aceste situaţii, 
învățământul regionalist şi localist, căutând a câştiga încrederea 
şi interesul micilor şcolari, era o adevărată valoare, o soluţie 
bine venită pentru parțiale şi urgente remedieri. Dar, căutându-se 
soluții cu acţiune imediată, uneori s-a pierdut din vedere 
calitatea instruirii. Metoda monografică, de studiere a regiunii, 
necesită dese ieşiri pe teren, orele de clasă fiind în mare măsură 
înlocuite cu plimbări şi excursii, astfel încât învățământul în 
spirit regionalist nu a reuşit să ridice. nivelul instrucției. în 
clasele primare ori supraprimare în care era promovat. „Dacă 
predarea „pe unități de viață” şi grupe de activitate face ca 
noțiunile însuşite să nu fie totdeauna bine conturate, iar munca 
elevilor să nu fie bine individualizată, în schimb, pe această 
cale se asigură mai bine unitatea cunoştinţelor şi se.creează un 
nivel unitar de înțelegere şi de colaborare în muncă”%5. Sunt 
cuvintele profesorului Stanciu Stoian, inițiatorul localismului 
educativ. Dar, un sistem de învățământ despre care se 
recunoaşte că face ca „noțiunile însuşite să nu fie totdeauna 
bine conturate ” prezintă evidente limite. 

Metoda aceasta are însă o valoare deosebită mai ales 
prin multiplicarea valenţelor formative ale procesului instructiv- 
educativ, prin cultivarea sentimentelor, prin posibilitatea valorificării 
plenare a elementelor specifice culturii româneşti şi acestea o 
recomandă a sta încă şi în prezent în atenţia specialiştilor. 

Cerând ca educaţia să fie activă şi legată de interesele 
copilului, iar învățarea să se facă prin rezolvarea de probleme şi 
Nu prin asimilarea pasivă a unor obiecte de învățământ, 
atrăgând atenţia că şcoala este însăşi viaţa, nu pregătirea pentru 
Viaţă, pedagogii adepți ai curentului şcolii active au experimentat 
SAR Uli Reala lia 
“St. Stoian, şi V. Iliescu op. cit. p. 247 
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modalități de a adapta procesul didactic respectării acestor principii. 
Din nenumăratele cercetări şi experienţe întreprinse în acea 
perioadă, unele s-au dovedit valoroase şi printre acestea câteva 
sunt demne de a sta încă în atenția şcolii contemporane. 

O direcţie urmată de multe experimentări s-a constituit 
pe calea unor înnoiri în didactica predării unor obiecte la 
clasele primare. în acest sens, o interesantă experienţă a fost 
realizată pentru predarea intuiţiei la clasele începătoare. 
Plecându-se de la considerentul că prin predarea acestui obiect 
„după manual” intuiţia se îndepărtează de însuşi scopul ei, s-a 
căutat a se oferi priilej pentru ca realităţile să fie trăite ŞI intuite 
direct. La şcolile de aplicaţie de pe lângă şcolile normale din 
Piteşti şi Târgu-Măgurele — Ilfov, manualele au fost înlocuite 
cu lecturi din viaţa animalelor şi plantelor adăugându-se şi 
observarea în natură. Elevii îşi notau observațiile şi impresiile. 
Profesorul avea rolul să provoace observaţia, să dirijeze atenţia, 
să răspundă şi să incite la întrebări. În urma acestor notițe luate 
„la faţa locului” se realizau discuţii şi o nouă confruntare în 
grădina şcolii sau se aflau amănunte din lecturi adecvate. 
Urmau aplicaţii manuale la ore speciale, când obiectul era 
desenat, decupat, cusut pe pânză sau modelat. Strânse la un loc, 
acestea alcătuiau cartea de intuiţie a elevului. 

Asemenea cărți de intuiţie au fost alcătuite ŞI colectiv, 
ale întregii clase, muncă în care s-a căutat a fi antrenați toți 
elevii clasei. 

Îndrumând . aceste realizări, Radu Petre constată: 
„frumuseţea creaţiei artistice a copiilor întrece în ingeniozitate 
pe mulţi autori de manuale”. 

Invăţătorul Traian Belcescu din F ocşani a experimentat 
o altă modalitate de a oferi elevilor săi o pregătire cât mai 
adecvată vieţii. EI s-a gândit a înlocui tradiționalele teme din 
manual cu exerciţii de observare şi activitate personală. Individual 
sau în grup, elevii culegeau observaţii din viaţa lor zilnică şi le 
exprimau în scris. Acestea se citeau şi se discutau în clasă, iar 
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cele mai interesante erau trecute în caietul de însemnări. 
Această încercare se apropie de ideea „textului liber” 
preconizată de C. Freinet în Franţa. 

Plecând mai întâi de la lucruri simple, Traian Belcescu 
căuta mai apoi să găsească ceea ce era mai important şi mai 
reprezentativ în viața clasei sau a satului în cursul unei zile sau 
al unei luni. | i 

Aceste evenimente notate în caiete speciale şi însoțite 
de desene și decupaje au dus la ideea alcătuirii unor povestiri 
grafice. Selectate, ele împodobeau pereţii clasei. Ulterior, sub 
aceste desene şi decupaje se scria un text - uneori în versuri - 
luând astfel forma alcătuirii de calendare şcolare. 

Ceea ce ne reţine atenţia în această încercare, este 
faptul că în aceste calendare erau cuprinse multe datini 
populare. De asemenea, î] puneau pe elev în legătură şi cu 
evenimentele sociale ori culturale mai importante, pe care 
copiii le aflau din presă, de la familii sau de la învățător. Se 
realiza astfel deprinderea, încă din clasele mici, ca elevii să se 
inlereseze, să se informeze asupra vieţii sociale, asupra 
evenimentelor mai importante locale sau ale țării lor. 

Contribuţii deosebit de valoroase în domeniul practicii 
didactice a realizat prof. R. Petre în predarea compunerii. 
Cunoscând experimentările lui R. Cousinet şi Freinet din 
Franţa, bazate pe metoda muncii colective, Radu Petre va urma 
Şi el această cale dar nu copiind, ci creând în spirit propriu. 
Astfel, el nu urmează calea indicată de Cousinet, ca elevii 
Srupului să fie la acelaşi nivel intelectual, ci consideră că pot 
exista diferite niveluri intelectuale. 

Elevilor li se dă spre observare o temă şi sarcina de a 
alcătui compuneri pe tema respectivă. Aceste compuneri se 
Citesc în clasă, se discută şi se stabileşte prin colaborarea 


tuturor forma definitivă care urmează a fi ilustrată de unul sau 
mai mulţi copii. | 
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Radu Petre nu se mulţumeşte doar cu aplicarea acestei 
metode, ci caută a-i aduce îmbunătățiri şi a o completa. Astfel, 
el consideră că motivul inspiraţiei ar trebui să fie mai puțin 
tablourile sau imaginile, cât întâmplările personale şi din viața 
familială. Astfel, motivează el, „deşteptăm interesul faţă de 
aspectele vieţii în general, aducând în clasă lumea cu întreaga 
ei mişcare”, 

La Şcoala nr. 12 din Bucureşti, Radu Petre a încercat 
punerea în practică a ambelor variante, atât prin munca în 
comun a întregii clase, cât şi pe grupe de elevi. La această şcoală 
s-a experimentat îmbinarea compunerilor de acest gen cu culegeri 
de poezii sau texte realizate colectiv sau individual şi cu 
povestiri cuprinzând amintiri din copilărie ale elevilor. Lucrând 
în acest fel, la sfârşitul anului, fiecare elev avea un caiet special 
ce cuprindea aceste producţii ale sale sau la care a colaborat direct. 

Radu Petre sugera alcătuirea de „cărţi de povestiri” cu 
asemenea material cules de la diferite şcoli. Valoarea acestor 
încercări este deosebită, dându-se prilej elevului să creeze el însuşi. 

Experimentări în acest spirit s-au încercat şi în 
predarea istoriei pentru a o apropia mai mult de înţelegerea 
copiilor, prin povestirea însuflețită, urmărirea pe hartă sau 
întocmirea de schițe, de cărţi poştale ilustrate ce amintesc 
evenimente istorice. | 

O problemă ce a generat multă emulaţie de idei şi de 
experimentări a fost metodica scris-cititului pentru începători. 
Aproape în fiecare şcoală exista preocuparea experimentării 
uneia sau a altei metode. Procedeul cuvintelor normale susținut 
mai ales de 1. Nisipeanu şi T. Geantă, metoda Montessori, 
metoda literelor mobile, care era o preocupare mai veche şi 
care a atras iniţiativa creatoare a unor învățători preocupaţi a o 
îmbunătăți, se înfruntau şi se intersectau în practica şcolară. 

Pentru aceasta, un loc deosebit l-a ocupat experimentarea 
metodei ideo-vizuale a doctorului Decroly. Profesorul Radu Petre, 
ziuă. stea Arab ab iti nn a | 
“ R. Petre, Experimentări şi realizări în spiritul şcolii active, Piteşti, 1930, DB. 25. 
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care în urma vizitei în Franţa a vizitat şi Institutul Decroly, 
având astfel avantajul de a observa „la sursă” valoarea acestei 
metode, a încercat între 1926-1927 a experimenta metoda la 
Şcoala de Aplicaţie de pe lângă Şcoala Normală de Băieți din 
Piteşti. 

Interesantă este critica pe care profesorul Radu Petre o 
face metodei Decroly, apreciind: „Faptul că se dă atenţie 
memoriei imediate (mecanice), constituie, după noi, o eroare 
pentru că nu conduce pe copil la un sistem de învăţare în mod 
rațional... învăţarea aceasta mai rapidă - ceea ce nu am putut să 
constat - continuă Radu Petre, dacă are un câştig pentru copil, 
apoi are aşa de multe pierderi fiindcă elementele parţiale nu pot 
să fie stăpânite niciodată de elev. Nici interes prea mare nu are 
fiindcă se repetă des şi îl plictisesc. Clasa, la aceste lecţii, e fără 
viață, se vorbeşte puţin”. 

Experimentând această metodă, Radu Petre îi aduce 
îmbunătăţiri combinând-o cu cea a cuvintelor normale, creând 
un aparat cu ajutorul căruia erau posibile jocuri de litere şi 
cuvinte învățate de copii şi care prezentau o mare atracție - 
pentru elevi. Astfel, metoda Decroly se dovedeşte în aceste 
experimentări ca o metodă de aplicare, nu de învățate propriu- 
zisă: „Căci interesează pe copil după ce a trecut prin faza de 
învățare raţională”, Exprimând concluziile sale în urma 
cxperimentului întreprins, Radu Petre spunea: „Metoda ideo- 
vizuală a doctorului Decroly dă rezultate bune numai pentru 
întârziaţi şi înapoiaţi şi constituie un mijloc excelent de 
aplicare pentru elevii buni care au învăţat scris-cititul după 
metoda obişnuită”"56, 

În general, experimentarea mai multor metode de 
Predare a scris-cititului a dus nu numai la soluții combinate, 
axate pe metoda Decroly, dar şi la soluţii mai simple în care 
metodele erau folosite într-o succesiune anumită. 


aaa a seu 
i Petre, R., op. cit, p. 80. 
Petre, R., op. cit., p. 84. 
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Căutări numeroase s-au realizat în acesta perioadă şi în 
legătură cu predarea caligrafiei. În acest domeniu o contribuţie 
importantă a adus învățătorul M. Biciulescu. În căutările sale, el 
a fost atent şi la ideile noi ce erau vehiculate în gândirea 
pedagogică a timpului, precum şi la soluţiile practice cristalizate 
în practica şcolară de peste hotare. În raport cu concluzia 
dominantă, în jurul anului 1930, care cerea adaptarea 
învățământului scrierii la psihologia copilului, M. Biciulescu se 
pronunța pentru un învățământ activ al scrierii, un învățământ 
care lasă copilul să se exprime după puterile sale, cu mijloacele 
sale personale. Astfel, copilul îşi creează o scriere a sa proprie 
după posibilitățile lui fizice şi intelectuale, întrucât nu-l obligăm 
să reproducă o scriere oarecare, sau o scriere perfectă”. 

Spre sfârşitul deceniului IV se vădeşte o accentuată 
tendință spre experimentarea organizării muncii şcolarilor pe 
grupe şi pe comunități de muncă. în programa legii din 1938 se 
spunea: „Activitățile educative pot fi depuse în două feluri: activitate 
izolată a fiecărui şcolar sau activitate de grup. Şcoala trebuie să 
încurajeze comunităţile de muncă şcolară, fie sub formă de 
colaborare ocazională a elevilor la anumite lucrări, fie sub aceea 
de grupări cu caracter ceva mai permanent. Acestea obişnuiesc pe 
elevi cu lucrul colectiv, în unităţi de viață şcolară, asemănătoare 
unităților sociale în care ei vor trăi mai târziu. Tendinţa şcolii 
va fi să nu existe aproape nici o activitate educativă care să nu se 
desfăşoare în sânul unei instituţii sau grup şcolar”$8. În acelaşi 
sens, art. 20 al legii din 1939 preciza că „învățătorii vor 
îndemna pe elevi spre experimentare prin ajutorul comunităţilor 
de muncă şcolară și practică pe care le vor înființa”£?. 


ÎN a O 
pi Şt. Stoian şi V. Iliescu, apud M. Biciulescu, op. cit, p. 193. 
Legi ale învățământului din România 1864-1978, 1. S. E, Bucureşti, 
1991, coord. Gh. Bunescu, vol. II, pp. 502-510. 
89 . 
Ibidem. 
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Potrivit acestor indicaţii, începând cu anul şcolar 
1938-1939 s-a trecut la aplicarea în practică a acestei metode. 
Astfel, învățătorul Teodor Pascu arată că materia de învățământ 
și planul de lucru erau alcătuite după metoda centrelor de interes. 
Activitatea pentru câştigarea cunoştinţelor a fost desfășurată 
efectiv de către elevi, aceştia lucrând pe grupe. Grupele primeau 
subiectul, după care elevii, strânşi în bănci față în faţă, cercetau, 
notând materialul adunat prin observaţii. Rolul învățătorului se 
limita la supravegherea şi la darea lămuririlor solicitate de 
unele grupe de elevi. După adunarea materialului, acesta era 
expus, printr-un reprezentant, în faţa întregii clase, care participa 
astfel la discutarea tuturor temelor. Se obținea cu această ocazie şi 
o emulaţie între grupe, în dorinţa de a prezenta un material cât 
mai variat şi cât mai interesant. 

În urma desfăşurării experimentului s-a impus cerința 
prelungirii timpului afectat studierii temelor. S-a născut astfel 
ideea alcătuirii unui program săptămânal care să cuprindă 
reunirea în câte o zi a unui şir de obiecte înrudite între ele ŞI 
apropiate ca scop. 

În concluzie, învățătorul T. Pascu se pronunţa pentru 
aplicarea în continuare a metodei lucrului pe grupe. Metoda 
prezenta desigur avantajele muncii colective, ale punerii elevului 
în Situaţia de a corecta, a căuta, a se informa prin propriile-i 
posibilități, deschizând calea spre autoinstrucție, dar prezenta şi 
un punct slab: rolul redus al profesorului, transformat în 
supraveghetor, sau cel mult într-o sursă auxiliară de informaţii. 
Permanentizarea unui asemenea sistem poate genera superficialitate 
Uşor în însuşirea cunoştinţelor, căci elevul se va apropia şi va 
adânci ceea ce va înțelege, dar nu şi ceea ce i se va prezenta 
mai dificil, mai greu de înțeles, unde ar fi nevoie de îndrumare 
ȘI ajutorul atent şi competent al profesorului. 

Observăm că, în ansamblu, realizările practice ale şcolii 
“Xperimentale româneşti urmează direcţiile ce se conturaseră 
Pe plan mondial. Astfel, cărțile de intuiţie, compunerile colective, 
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calendarele şcolare, ca să nu mai vorbim de sistemul conducerii 
de sine a clasei sau sistemul muncii pe echipe sunt ecouri ale 
unor încercări realizate în Franța, Belgia, Germania de Forster, 
C. Freinet, R. Cousinet, P. Pettersen. Trebuie menţionat totuşi 
că, deşi pedagogia românească nu a deschis drumuri noi de 
realizare, ea nu poate fi considreată lipsită de inițiativă. Având 
la bază o justă orientare asupra rolului unei pedagogii 
experimentale şi fără a pierde din vedere trebuințele specifice 
societăţii şi şcolii noastre din acea perioadă, pedagogii 
experimentalişti au cercetat critic realizările obținute în alte 
țări şi, experimentându-le în şcolile noastre, au căutat a verifica 
în ce măsură concluziile lor concordă cu cele ale pedagogilor 
străini. Astfel, ei au adaptat aceste realizări practice condițiilor 
specifice momentului, căutând a combina aceste sisteme cu 
inițiative proprii, lărgindu-le şi îmbogăţindu-le. 

Experimentarea conducerii de sine a clasei, întreprinsă 
sub conducerea profesorului Radu Petre a avut un larg răsunet 
şi a fost iniţiată de numeroşi învățători. 

Respingând vechiul sistem ca „lipsit de convingerea 
celor ce-l primeau şi fără nicio legătură cu înfăptuirile practice, 
cu experiențele zilnice ale şcolarilor, cu aspiraţiile lor intime 
către forță, libertate, şi independența caracterului”, Radu 
Petre îşi propunea a înlocui învăţarea normelor pe dinafară cu 
practicarea lor. După cum menţiona el însuşi în prefața primei 
ediţii a lucrării „Conducerea de sine a clasei”, prin noile 
metode de îndrumare moral-socială se urmărea „să se dea 
individualităţilor un loc de frunte, orientând minţile tinere 
asupra îndatoririlor de om şi cetăţean, cultivându-le în același 
timp sentimentul demnităţii şi al răspunderii personale în 
mijlocul colectivității””!. Ca urmare, copiilor, consideră el, nu 
A e a Ma 
“ R. Petre, Conducerea de sine a clasei, Bucureşti, 1929, p. 15. 

” Ibidem, prefață. 
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trebuie să le pretindem o supunere oarbă, ci una conştientă, 
voită, astfel încât „toate acţiunile să pornească de la elev, el să 
fie autorul răspunzător a tot ceea ce face”.? 

Primele încercări au constat în unele „răspunderi” ce 
le-a dat unor „funcționari” răspunzători de curăţenia clasei şi a 
„elevilor, controlul temelor etc. Aceştia erau aleşi de clasă şi 
treptat, profesorul a căutat a înmulți numărul atribuţiilor şi al 
funcționarilor, astfel încât în scurt timp toți aveau asemenea 
răspunderi. I-a stimulat pe elevi la discuţii pe tema deprinderilor 
bune şi rele şi, săptămânal, clasa îşi alegea o normă morală pe 
care o exersa până la transformarea ei în deprindere a fiecărui elev. 
Stabilind astfel norma „ne-am hotărât să fim punctuali” au 
afişat-o pe peretele clasei şi fiecare elev a căutat să realizeze în 
fapt hotărârea luată în colectiv. Înconjurat de această reuşită, 
Radu Petre trece la crearea unui birou special de control al 
clasei, alcătuit din funcţionari cu menirea de a controla şi a 
aduce la cunoştinţa profesorului pe cei ce nu respectau 
normele. Prin înfiinţarea justiţiei şcolare s-a făcut trecerea la 
conducerea de sine a clasei. În fruntea clasei se afla un comitet 
alcătuit din 4 membri (un preşedinte, un vicepreşedinte şi doi 
judecători) care aveau dreptul şi datoria de a urmări 
îndeplinirea hotărârilor luate de clasă şi numai în cazuri mai 
dificile acestea se aduceau la cunoştinţa institutorului. După o 
lună de funcţionare, comitetul respectiv şi toți slujbaşii clasei 
înaintau un raport cuprinzând tot ce au lucrat ei şi apoi se 
considerau demisionaţi. 

Rezultatele obţinute prin sistemul de educaţie prin 
responsabilități erau apreciate astfel de Petre Radu: „Influenţa 
Pe care o exercită asupra micilor şcolari onorurile unui post 
Plin de răspundere este considerabilă (...) foarte mulţi îşi 
corijrază defectele dându-li-se anumite însărcinări de onoare ŞI 
de încredere”%8, 


e ti mirat ME 
i Ibidem, p. 19. 
3 pp, 

Ibidem, p. 62. 
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Aplicarea conducerii de sine a clasei s-a desfăşurat - 
sub conducerea profesorului Radu Petre şi la alte şcoli. Astfel, 
între 1923-1924 în cadrul şcolii de aplicaţie de pe lângă şcoala 
normală de băieți din Râmnicu-Sărat, apoi în anul 1925-1926 la 
şcoala de aplicaţie de pe lângă şcoala normală a „societăţii 
pentru învăţătura poporului român” din Bucureşti, iar între 
1926-1933 la şcoala primară de aplicaţie a şcolii normale din 
Piteşti, unde Radu Petre a funcţionat ca director. 

În urma acestei experiențe, Radu Petre desprindea 
concluzii încurajatoare pentru promovarea în continuare a 
sistemului: „Organizarea trebuie introdusă pe nesimţite, cu 
precauţie, pornind de la elementele cele mai simple pentru ca 
după luni de zile să se poată lua o formă completă”. i 

Valoroasă este ideea în sine de a-l pune pe elev nu să 
respecte nişte norme disciplinare impuse din exterior, ci de a-l 
pune în situaţia de a-şi stabili singur norme disciplinare şi, 
convins fiind de importanța lor, să vegheze împreună cu colectivul 
din care face parte, ca acestea să fie respectate. Dar valoros este 
mai ales modul cum Radu Petre a conceput şi realizat acest 
experiment complex de educație morală, de formare a elevilor. 

Prin extinderea experimentului şi în alte şcoli, prin 
îndrumarea şi supravegherea îndeaproape a colegilor mai tineri, 
pedagogul Radu Petre vădeşte nu numai har pedagogic, dar şi 
vocaţie de experimentalist. 

Dăruind şcolii abnegaţia muncii sale pasionale, modestul 
învățător Toma Cocişiu se încumetă, la sfârşitul deceniului III 
ca, din inițiativă și în viziune proprie, să aducă unele înnoiri şi 
îmbunătăţiri şcolii româneşti. Se înființa astfel, în 1928, sub 
conducerea sa și cu aprobarea doar a organelor locale, o şcoală 
experimentală în oraşul Blaj în care singurul dascăl şi director 
în acelaşi timp încerca să introducă un spirit nou. 

După numai doi ani, datorită stăruinței şi muncii sale, 
şcoala va intra în atenţia organelor centrelor şi va fi decretată în 
1930 drept Școală de experimentare în domeniul şcolii active. 


OR e a a e me e al 
” Ibidem, p. 82. 
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În efervescența căutărilor de drumuri noi mai adecvate 
nevoilor copilului şi ale societăţii, ce marchează deceniile trei- 
patru ale secolului nostru, la: Şcoala de experiență din Blaj se 
puneau în practică: programa centrelor de interes, metoda 
activă, precum şi orarul mobil, toate împletindu-se într-un stil 
propriu de muncă şi cu rezultate ce par a fi de la sine grăitoare 
în rapoartele inspectoratelor judeţene. 

În 1935, inspectorul general şcolar, G. Stan, nota: 
„Școala aceasta a ajuns o şcoală care ar trebui să se numească — 
de îndrumare — pentru întreg învăţământul primar, pentru că 
experimentările au asigurat acestei şcoli un drum si gur”. Din şcoală 
de experimentare a devenit astfel „scoală de model”. 

Convins de necesitatea şi avantajele înnoirilor ce le 
promova curentul activist, T. Cocişiu a adoptat în şcoala sa 
sistemul concentrării materiei de studiu pe principiul „centrelor 
de interes”. Motivând aceasta, T. Cocişiu va spune: „Şi dacă e 
o decădere din plan şi orar, şcoala activă o provoacă pentru ca 
părăsind sistematizările ştiinţifice să se apropie mai mult de 
viață, de complexul ei, de universal"%, 

La şcoala de experienţă din Blaj programa cuprindea 
centrele de viaţă în jurul cărora se împleteau unităţile de viață 
din care, la rândul lor, se desprindeau diverse subiecte de viață. 
Acestea se desfăşurau în cercuri concentrice şi încorporau toate 
cunoştinţele ce se legau logic din toate obiectele de învățământ. 
Accentul deosebit se punea pe munca individuală a elevului. 
Acestuia i se oferea libertatea de a alege spre studiu o „unitate 
de viață” — aceea care îl interesa şi îl atrăgea în mai mare 
măsură. Ceea ce i se impunea era ca el să aleagă neapărat un 
Subiect spre studiu şi să-l realizeze prin cercetare. Pentru 
aceasta elevul se va documenta prin biblioteca clasei sau a lui 
personală, va observa materialul intuitiv din muzeul şcolii 
asociind acestea la experienţa proprie şi cunoştinţele anterioare. 


e er 4E sabiei 
» L» Cocişiu, Metodul activ şi creator în educaţie, Blaj, 1936, p. 32. 
j» Cocişiu, Educaţia nouă în Şcoala activă, 1937, p. 6. 
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Rolul profesorului în acest sistem de muncă este de a oferi 
sugestii, explicaţii, recomandând izvoare. Astfel, pe nesimţite, 
el îl îndrumă pe elev, îl supraveghează. 

Şcoala de experiență din Blaj nu a fost o şcoală 
individualistă, în sensul sistemului Dalton, căci, deşi se punea 
mare preț pe munca individuală şi spontană a elevului, exista 
posibilitatea colaborării şi ajutorului reciproc între elevi şi, mai 
mult decât atât, rezultatul muncii elevului era cunoscut şi apreciat 
de întreaga clasă, oferind în același timp cunoştinţe noi colegilor. 

Pentru a realiza cât mai adecvat acest sistem de muncă 
şcolară, T. Cocişiu a recurs la introducerea orarului mobil care | 
îmbină în programul săptămânal activităţi desfăşurate individual 
şi activităţi colective. De menționat ar fi faptul că activităţile 
cuprinzând munca individuală şi colectivă mai intensă ocupau 
primele zile ale săptîmânii, sfârşitul săptămânii prevăzând 
activități recreative sau un volum de muncă mai redus. 

Dar se pare că rezultatele bune ce au impresionat pe 
inspectorii şcolari şi rapoartele acestora erau într-adevăr ca 
atare doar la ştiinţele naturale, situaţia fiind cu totul alta la 
celelalte obiecte, mai ales la gramatică şi matematică. 

O realizare importantă a şcolii a constituit-o şi 
publicarea revistei „Răsai Soare” apărută sub - îngrijirea 
directorului şcolii şi prin colaborarea directă a elevilor. Prin 
această revistă, şcoala din Blaj şi-a popularizat experienţa şi 
principiile ce au stat la baza acestor experienţe. 

Activitatea depusă de Toma Cocişiu, deşi cu unele 
Tezerve ce se pot exprima față de ea, a fost o valoroasă 
contribuţie la dezvoltarea practivii pedagogice româneşti. 

Profesorul Stanciu Stoian, în „Contribuţii la istoricul 
cercetării pedagogice şi al şcolilor experimentale din 
România”, apreciază: „Din multe puncte de vedere, pasiunea şi 
interesul depuse de acest modest învăţător — păstrând evident 
proporţiile — nu-şi au asemănare decât cu pasiunea şi interesul 
cu care s-au dedicat muncii lor un Pestalozzi, un Freinet, un 
Ariton Semionovici Makarenko”. 
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Capitolul VI | man 
EXPERIMENTALIŞTI ÎN PERIOADA INTERBELICĂ 


6.1. GRIGORE TABACARU ŞL VLADIMIR GHIDIONESCU 


După cum am arătat în capitolele anterioare, încă de la 
începutul secolului se conturase în România O mişcare pedagogică 
— ecou al noilor direcţii luate de pedagogia din ţările apusene — 
şi care îşi propunea întemeierea afirmațiilor sale pe cunoaşterea, 
pe cale experimentală, a legilor dezvoltării copilului, precum şi 
verificarea, pe aceeaşi cale, a ipotezelor emise în plan educativ. 

După primul război mondial, ideea unei activităţi de 
cercetare în domeniul educaţiei şi învățământului, pătrunzând 
şi în unele proiecte și legi şcolare din acea perioadă, a condus 
la dezvoltarea: mişcării, la câştigarea de noi aderenţi, la 
perfecționarea unor tehnici experimentale şi la realizarea chiar 
de cercetări experimentale cu ajutorul lor. | 

Deci, ideea experimentării în pedagogie câştigase mult 
teren în comparație cu perioada anterioară. În aceste condiţii îşi 
desfăşoară activitatea şi entuziaştii susţinători ai pedagogiei 
experimentale ce se afirmaseră înainte de război: Gr. Tabacaru 
și VI. Ghidionescu. | 

Tabacaru reuşeşte să asigure reapariţia, pentru numai 
doi ani — 1933-1935 — a revistei „Pedagogia experimentală”, în 
care reia argumentele în favoarea experimentalismului pedagogic 
ca modalitate de constituire a unei pedagogii științifice. Pentru 
el, pedagogia experimentală mai avea o semnificație — aceea 
de pedagogie practică, de teorie care îşi are sursa în activitatea 
Practică şi care serveşte direct această practică A 
== O EI 


97 i 
Cf. revista Pedagogia experimentală, nr. 3/1933. 
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Un astfel de conţinut îl are şi scrierea sa Didactica 
experimetală (1935), în care-şi propune să ofere soluţii 
întemeindu-se pe studierea realităţilor şcolare. Tot acum este 
făcută şi distincţia dintre cercetările de psihologia copilului şi 
cele de didactică asupra școlarului. Gr. Tabacaru depăşeşte 
astfel faza în care se punea semnul egalității între pedagogia 
experimentală şi pedologie. Ideea întemeierii cercetării pedagogice 
pe „realităţile şcolare” l-a apropiat şi de problemele sociale. 
Spre deosebire de alți adepţi ai experimentalismului în pedagogie 
din acea perioadă, care se limitau la cercetarea unor individualități 
desprinse de condiționările sociale, el ținea Să integreze 
experimentul pedagogic în realitatea socială specifică şcolii 
româneşti *. | 

Deşi a îmbrăţişat cu toată pasiunea ideea experimentului 
pedagogic, Tabacaru a lărgit prea mult sfera pedagogiei experimentale 
până la limitele unei pedagogii practice, mulțumindu-se, cel 
mai adesea, să-şi întemeieze afirmaţiile nu pe experimentul 
propriu-zis, ci pe observaţii. : : 

Poate nici împrejurările nu i-au fost favorabile: izolat 
într-un oraş de provincie, fără contact cu alți promotori ai 
experimentalismului, el şi-a restrâns aria activității ştiinţifice în 
limitele admise de statutul său de profesor într-o şcoală normală. 

„In efervescenţa căutărilor ce caracterizează momentul, 
necesitatea unor cercetări originale era acut resimțită în rândurile 
dăscălimii române. Vechi entuziast al pedagogiei experimentale, 
Vladimir Ghidionescu cosideră că existența unui Laborator de 
pedagogie experimentală şi pedologie ar putea constitui sâmburele 
unui focar de activitate indispensabil unei „adevărate Şi mari mişcări 
pedagogice ştiinţifice în ţara noastră. Într-un astfel de laborator 
— creat în cadrul Muzeului Pedagogic — vedea VI. Ghidionescu 
„efectuarea, pentru timpul respectiv, a unor cercetări ştiinţifice în 
pedagogie, a unor experimente pedagogice româneşti, cum ar fi 
— după cum singur indică — problema orarului de dimineață în 


3 2 DR mi a tt tt 
"ap Tabacaru, Gr., Problema pedagogiei sociale, Bacău, 1926. 


88 


şcolile primare, problemă care a frământat mulţi ani şcoala 
timpului. Ciudat este că, deşi în 1925 reuşeşte să înființeze la 
Cluj un laborator de pedologie şi pedagogie experimentală, 
având o dublă funcţie: didactică şi ştiinţifică, Ghidionescu nu a 
desfăşurat o activitate ştiinţifică experimentală aşa cum ne-am 
fi putut aştepta după scrierile sale din deceniul anterior”. 

Într-un articol publicat în „Copilul, revista mamelor şi 
educatorilor”, revistă înființată de Grigore Tabacaru în 1933, 
Ghidionescu evidenţiază rolul grădiniţelor în ţara noastră. 
Această problemă era de o stringentă actualitate — fiind discutată 
şi în alte țări — deoarece, de multe ori, realitatea a fost determinată 
de factori externi şcolii sau chiar de o politică şcolară hotărâtă a 
datelor, mai mult decât de concepţia pedagogilor. În acest fel s-a 
ajuns la introducerea cititului şi scrisului în grădiniţe, fapt care 
le-a transformat în „organisme şcolare” propriu-zise. Dar, 
considerându-le organisme şcolare, ele implică şi obligativitatea 
parcurgerii acestei etape, înainte de şcoală. Astfel, în reforma 
legislativă şcolară din 1924 se prevede obligativitatea frecventării 
grădinițelor. Deci, grădinițele de copii devin fundamentul legal 
pe care se sprijină educaţia integrală, devenind primul etaj 
obligatoriu al învățământului. 

O altă problemă cuprinsă în acest articol se referă la 
pregătirea profesională a educatoarelor. EI critică organizarea 
şcolilor normale pentru educatoare, deoarece consideră că 
acestea nu evidenţiază destul specificul acestei pregătiri; merge 
chiar mai departe, considerând că schimbările nu ar trebui să 
vizeze doar programele şcolare, orarele, materialele didactice, 
ci vorbeşte chiar de o transformare a „sufletului” acestor grădinițe. 
EI pledează pentru cultivarea şi prețuirea libertăţii copilului, a 
tendințelor lui sufleteşti. De aceea, susține cu însuflețire Ghidionescu, 
educatoarele trebuie să dovedească anumite aptitudini sufleteşti 
Și trupeşti: spontaneitate, ingeniozitate, adaptându-se continuu 
la fluctuațiile intereselor şcolii şi ale copiilor. 


E E SP 
Y Ibidem. 
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În fine, o altă propunere a sa se referă la „cerința pedagogică 
nestrămutată, ca o asemenea învățătoare să nu îmbătrânească niciodată 
sufleteşte, cât va fi obligată să fie alături de aceşti copii! Pentru 
nici o altă categorie de educatori, la nici o altă etate a copiilor, 

„nu se cere mai imperios acest ideal, al unei tinereți neînvinse, 
decât pentru această educatoare, alături de aceşti copii”1%0. 

Din toate lucrările marelui pedagog se desprinde 
poziţia acestuia față de unele curente pedagogice şi în special 
față de pedologie. Altă români care sa-u ocupat de aceste 
curente — P. Pipoş, Gr. Tabacaru — mergeau până la a substitui 
aproape pedologia pedagogiei, aşa cum această tendință se 
manifesta şi în străinătate. Prin aceasta, ei au restrâns, de fapt, 
cercetările la ceea ce era mai uşor de realizat prin experiment: 
didactica. VI. Ghidionescu va păstra și în această problemă o 
orientare justă. în concepția sa, pedagogia ştiinţifică constituia 
locul de întâlnire al mai multor discipline, funcția catalizatoare 
revenind însă aspectului educativ propriu-zis. Pedologia, care 
l-a captat într-o mare măsură, s-a constituit ca disciplină, în 
concepția sa, pentru că interesul pedagogic a cerut-o. Dar, cu 
toate că demonstrează caracterul complex al pedagogiei rezultat 
din multitudinea perspectivelor din care se cere analizat 
fenomenul educaţiei, Ghidionescu nu reuşeşte să se desprindă 
de una din ideile puse în circulaţie de curentul pedagogic 
experimental în acelaşi timp. „„...obiectul de căpetenie al 
pedagogiei este studiul special şi sistematic al copilului”!0, 
afirmaţie care vădeşte la Ghidionescu un punct de vedere 
unilateral, care a dăunat, fără îndoială, pedagogiei!%. 

i ungfoe bete dare, titei cdi ep 
190 Je Ghidionescu, Idei şi metode noi în educaţia copiilor de la 3 la 7 ani, 
conferință ținută la „Congresul general al învăţătorilor de la şcoala de copii 
mici din România”, 20-24 aprilie 1933, publicată în Copilul, revista mamelor 
şi educatoarelor, anul ], nr. 1, aprilie 1933, p. 55. y 
VI: Ghidionescu, Introducere în pedagogie şi pedagogia experimentală, 
Bucureşti, 1945; p. 18. 
Cf. 1. Gh. Stanciu, op. cit, p. 103. 
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Contribuţia pedagogică a profesorului este demnă de 
apreciat, deoarece ea „a pregătit gândirea noastră pedagogică 
pentru o altă înţelegere a întemeierii psihologice a educaţiei, în 
sensul că a arătat că nu pe cunoştinţele de psihologie generală 
trebuie să ne întemeiem, ci pe psihologia specifică a copilului. 
Rousseau spusese de mult acest lucru, dar în fapt se continua a 
se merge pe drumurile cunoscute...1%5. 

Prin Vladimir Ghidionescu dăscălimea şi, în general, 
corpul didactic românesc ia contact cu năzuințele de 
„ştiințifizare" ale pedagogiei şi primeşte îndemn să-şi adapteze 
învățământul la noile schimbări. 

Pentru pedagogia experimentală, VI. Ghidionescu se 
evidenţiază nu numai ca un prim reprezentant de seamă, dar şi 
ca un pedagog cu o concepție sistematică, care, prin contribuţia sa 
ştiinţifică, constituie un jalon bine conturat in promovarea, la 
Oi, a experimentului în pedagogie, concomitent cu cristalizarea 
acestei preocupări pe plan mondial. A sprijinit formarea unor 
tineri care şi-au făcut ucenicia de cercetători în laboratorul catedrei 
sale; dintre aceştia s-au remarcat Petre Ilcuş şi Gheorghe Comicescu. 


6.2. PETRE ILCUŞ ŞI GHEORGHE COMICESCU 


Ilcuş este autorul unei lucrări despre Inteligența copilului, 
lucrare ce conţine un rezumat al metodelor pentru studiul 
inteligenţei (după A. Binet, W. Stern, Decroly, E. Meumann, 
H. Ebbinghaus, O. Lipmann, Ed. Claparede, Spearman) şi o 
expunere a unor cercetări proprii, făcute în laboratorul de 
pedologie şi pedagogie experimentală din Cluj. Prin partea 
formativă, mai ales, lucrarea a fost folositoare altor pedagogi 
pentru primii ani, imediat după ce a fost tipărită. 


PP i a m A 
1% st, Stoian, Probleme de ieri şi de azi ale pedagogiei româneşti, Craiova, 


p. 149. 
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Gheorghe Comicescu este socotit un adept şi continuator . 
al lui VI. Ghidionescu. De altfel, în învățământ el a fost o vreme 
asistent al lui Ghidionescu, dar a funcţionat apoi în învățământul 
normal, fiind mulţi ani profesor şi director al şcolii normale din 
laşi şi membru în corpul de control al învățământului. 

A întreprins cercetări pedagogice personale al căror 
rod s-a concretizat în destul de numeroase lucrări: Experimente 
în vederea etalonării testelor de inteligență pentru copii români 
(1928); Raportul dintre intuiție şi abstracție în învătământ. 
Elaborarea mintală (1929); Orientarea biologică în ştiinţele 
educaţiei (1931); Unitatea vieții sufleteşti şi Problema întregului 
în psihologie în raporturile ei cu educatia (1934). 

S-a spus despre Comicescu că, deşi elev al lui Ghidionescu, 
reîntorcea pedagogia la o fază depăşită, şi anume la 
intelectualismul herbartian!%. Aceasta este în parte adevărat, 
dar el n-o făcea oricum şi nu fără a explica. 

Progresul didactic, susține el, s-a. realizat la început 
prin trecerea de la memorizarea abstracțiunilor gata elaborate la 
intuiţia din care trebuie să rezulte abstracţiunile. Aceasta a fost 
lupta pedagogilor progresişti din Renaştere, în special de la 
Comenius până la Pestalozzi. Ea a fost îndreptăţită, dar a avut 
„Şi exagerările ei. Progresul intelectual nu se realizează însă prin 
ancorarea şi împotmolirea minţii în empiric. El e, din contră, o 
trecere firească de la concret, prins la început global, „la elementele 
considerate o parte prin analiză şi de aici la reconstituirea, 
completarea şi clasificarea întregului iniţial'"105. Lupta împotriva 
învățării de abstracțiuni gata elaborate de alţii este, consideră 
„Comicescu, legitimă, dar tot atât de legitimă este şi lupta 
împotriva abuzului de intuiție. Cunoştinţele adevărate sunt 
rezultatele unei elaborări mintale, la care trebuie să se treacă în 


194 Ermona Zaharian, Pedagogia românească interbelică, Bucureşti, 1971, 
p. II. 


1% Gh. Comicescu, Raportul dintre intuiţie şi abstracție în învățământ, 
Elaborarea mintală, Cluj, 1929, p. 61. 
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mod firesc, de îndată ce acest lucru este posibil. Învățământul 
nu trebuie să întârzie acest proces, pe motivul că trebuie să fie 
intuitiv (mai mult decât este necesar), ci să ajute desfăşurarea 
lui în măsura în care o poate face. „Procedarea exagerată 
empiristă este antipsihologică, fiindcă ține spiritul într-o inerție 
perpetuă, în planul amănuntelor fără sistem, nesocotind 
spontaneitatea creatoare, exact ca în cazul învățământului 
memorial abstract”19. 

„Astfel, fără a face apologia treptelor formale herbartiene, 
este cazul să se vadă dacă ele se pot (şi după părerea sa se pot) 
„adapta foarte bine pedagogiei activiste contemporane”!07. 
Întâlnim şi în acest caz ilustrată aproape continua tendință a 
pedagogiei de a se înnoi rupând cu tradiţia — cu cea herbartiană, 
mai ales — contracarată de necesitatea de a păstra rigoarea ştiinţifică. 
Căci, „dacă într-adevăr, copilul nu este un adult în miniatură, el 
este totuşi un adult în devenire, cu care are multe caractere 
comune. Afirmarea exagerată a deosebirilor dintre unul şi altul 
are un reflex păgubitor pentru învățământ, unde orice principiu 
didactic este înțeles adesea în mod absolut”!%, Deci, nu trebuie 
să ținem în loc mintea copiilor, după cum nici nu trebuie să 
uităm cerinţele fiecărei vârste şi a stadiului de pregătire. 

Acest punct de vedere l-a susţinut Comicescu şi în alte 
lucrări ale sale, în special Unitatea vieții sufleteşti (1934). Nu putem 
spune că el cerea o întoarcere la pedagogia tradiţională, ci doar 
că reținea şi căuta să reabiliteze ceea ce credea că poate fi 
reabilitat. 

Sub îndrumarea magistrului său, Comicescu a efectuat 
Cercetări asupra formării asociaţiilor mintale la copii, iar 
împreună cu acesta a realizat o serie de experimente în vederea 
ctalonării testelor de inteligență pentru copiii români. În spiritul 


stii €, e TA PR 
X Ibidem, p. 190. 
vă Ibidem, p. 197. 

Ibidem, p. 209. 
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promovat de cei mai mulți experimentalişti, întâlnim şi la el 
părerea că ştiinţifizarea pedagogiei ar rezulta din apropierea ei 
de biologie. Lucrarea sa, Orientarea biologică în ştiinţa educației, 
apărea tocmai în 1931, când în pedagogia românească începuse 
să se mainfeste o tendință într-o direcţie opusă — spre sociologie. 

La Cluj, pe lângă Laboratorul de pedologie şi pedagogie 
experimentală al cărui director era VI. Ghidionescu, găsim şi 
Institutul de Psihologie experimentală comparată şi aplicată 
întemeiat de FI. Ştefănescu-Goangă în 1921. Acesta a fost elev 
al marelui psiholog german W. Wundt, doctor în filosofie la 
Leipzig şi a funcționat ca profesor de psihologie la 
Universitatea din Cluj. Profesorul clujean reprezintă punctul 
de vedere cel mai categoric al pedagogiei ştiinţifice cu baza în 
psihologie: şcoala să fie adaptată pe măsura capacităţii 
şcolarilor. EI a publicat la noi primul studiu referitor la selecţia 
şi orientarea profesională (Selecția capacităţilor şi orientarea 
profesională, Cluj, 1929), a susţinut cu motivare ştiinţifică 
necesitatea înființării oficiilor de orientare ştiinţifică şi a 
început o vastă lucrare de revizuire ŞI adaptare a. testelor, 
„potrivit cu realitățile şi cerințele noastre”. Totodată, a 
orientat activitatea unora dintre discipolii săi spre problemele 
educaţiei. În concepția şcolii psihologice de la Cluj, natura şi 
felul conduitei spirituale a unui om depind de două categorii de 
factori: echipamentul său nativ şi învăţarea; prin exerciţiu şi 
sub influența unui mediu determinat, dispoziţiile native se 
actualizează, se dezvoltă şi se organizează. 

Institutul de psihologie, sub conducerea lui FI. Ştefănescu- 
Goangă a publicat un număr însemnat de lucrări, multe 
privitoare ia copil. Astfel, L. Rusu în Selecția copiilor dotați se 
ocupă cu stabilirea unei metode practice, sigure şi obiective 
pentru selecţionarea copiilor dotați la etatea de 11 ani. Autorul 
a ales această vârstă datorită interesului pe care ea îl prezenta 
pentru Viaţa şcolară a copilului deoarece o însemnată parte dintre 


1% Cf. FI. Ştefănescu-Goangă, Prefaţă la L. Rusu, Selecţia copiilor dotați, 
Cluj, 1929. 
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absolvenţii şcolii primare treceau în învățământul secundar şi 
era foarte important de ştiut dacă elevii care treceau în şcolile 
secundare aveau şi capacităţile mintale necesare pentru aceste 
studii. Al. Roşca publică, în 1930, Măsurarea inteligenței şi 
debilitatea mintală, în care, după ce lămureşte ce este inteligența 
şi cum se măsoară prin teste, examinează profilul psihologic al 
debilului mintal, cauzele debilității mintale şi consecinţele ei în 
vederea diagnozei, trierii şi reeducării, propunându-şi „să dea 
indicații pentru reeducarea «deviaților morali» care constituie nu 
numai un serios pericol social, dar şi o însemnată sarcină 
materială pentu finanţele statului”!!0. Profesorul Al. Roşca mai 
publică - Orientarea profesională a  _anormalilor (1932); 
Delincventul minor. Studiu psiho-fiziologic şi social (1932) şi 
Selecția valorilor (1943) în care susţinea necesitatea înființării 
unor clase speciale pentru copiii supradotați. 


6.3. DIMITRIE TODORAN 


Observăm astfel că în deceniul al patrulea, când la 
Laboratorul de pedologie şi pedagogie experimentală nu se mai 
realizează nici o cercetare de prestigiu, problemele educaţiei 
încep a fi analizate din perspectivă psihologică şi experimentală de 
către unii din discipolii prof. FI. Ştefănescu-Goangă. In această 
direcţie s-a remarcat în mod deosebit Dimitrie Todoran. 

| Formaţia iniţială a prof. Todoran este psihologică. Cu timpul, 
însă, s-a profilat tot mai mult spre psihologia educației sau pedagogie. 
Cotitura evidentă spre punctul de vedere pedagogic o realizează 
Todoran prin lucrarea Psihologia educației (| 942), carte ce 
Vădeşte seriozitatea şi rigurozitatea ce caracterizează această 
personalitate a pedagogiei româneşti. Pornind de la concepția 
şcolii psihologice clujene privind dezvoltarea umană, 1şi sii 
demersul ştiinţific ţinând seama de două aspecte principale: 


710 CF. Al Roşca, Psihopatologia deviaţilor morali, Cluj, 1931,p. V. 
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+ individualitatea, cu tot ceea ce viza echipamentul 
său nativ; | 

e învățarea. 

Făcând acest pas în preocupări tot mai net pedagogice, 
Todoran trebuie chiar de la început să stabilească ce înţelege 
„prin educaţie. Şi o face în termeni cu totul noi şi moderni. 
Pentru el, educaţia este „modelarea naturii umane sub imperiul 
valorilor”!!|. Cu această definiţie, profesorul cujean este printre 
primii care introduc, la noi, preocupările axiologice moderne în 
pedagogie. Şi o face în lumina unui unghi de vedere sociologic. 
„Formarea în vederea integrării în societate — prin adaptare 
personală — e semnificaţia ce atribuim conceptului educativ”!!?, 
susține el. După cum vedem, punctul de vedere individualist nu 
este părăsit, ci doar altfel explicat. „Comunitatea nu anulează 
prin integrare specificul personal, ci îi fixează numai locul şi 
sensul creator”!5. Remarcăm înțelegerea complexă a fenomenului 
şi relevarea legăturii ce există între individual şi social. În 
această lucrare, D. Todoran prezintă o teorie originală asupra 
învăţării. Aceasta se întemeia pe observaţia că dispoziţia de a 
învăţa se manifestă în condiţiile în care relaţia organism-mediu 
suferă un dezechilibru. Apare atunci nevoia refacerii acestui 
echilibru, a găsirii unor “instrumente noi pentru adaptare. 
Căutarea instrumentelor de adaptare este numită „dispoziţie de 
învăţare”; aceasta devine centrul de dominanță în jurul căruia 
se organizează procesele intelectuale, după norme dinamice în 
vederea atingerii scopului. Dând „centrului de dominanță” numele 
de gradient (lat. gradi = a înainta, a se apropia), D. Todoran îşi 
denumeşte teoria feoria gradient dinamică a învățării. 

„Dispoziţia de a învăţa, creată de un motiv sau imbold, 
se proiectează intenţional în orice scop şi devine gradientul sau 
centrul de dominație, în jurul căruia se organizează procesele mentale, 


11 Todoran, , Psihologia educaţiei, Cluj, 1942, p. 3. 


"2 Ibidem, p»12: 
"9 Ibidem, p. 14. 
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după norme dinamice”!!Î, Această teorie are meritul de a fi 
promovat ideea unui învățământ euristic, realizat prin efortul de 
rezolvare a unor probleme. Prof. Todoran constituie un moment 
benefic pentru pedagogia românească prin întreaga sa activitate. 


6.4. CERCUL DE STUDII DE PE LÂNGĂ SEMINARUL 
PEDAGOGIC: DIMITRIE MUSTER ŞI EMIL BRANDZA 


La Universitatea din Bucureşti continuă să ființeze 
Laboratorul de psihologie experimentală, care se limita, cel mai 
adesea, la elaborarea şi aplicarea unor teste. Catedra de 
„pedagogie teoretică” condusă de G. G. Antonescu avea, cum 
s-a văzut, rezerve faţă de experiment, considerat ca fiind 
aplicabil numai unor aspecte periferice ale vieţii psihice şi 
educaţiei. În aceste condiţii, un grup de tineri pedagogi care 
lucrau atunci la Seminarul pedagogic bucureştean, condus de 
lon-Rădulescu-Pogoneanu, a luat inițiativa organizării unui 
Cerc de studii pentru cercetări de pedagogie experimentală. 
Data constituirii „Cercului” este considerată a fi luna decembrie a 
anului 1932, când cel mai în vârstă dintre membri săi, Emil 
Brandza (1894-1984) a prezentat comunicarea „Ce înțelegem 
prin pedagogia experimentală”. Membri activi ai acestui cerc 
mai erau Dumitru Muster, Ilie Şulea-Firu, S. C. Aman. 

Cercul îşi propunea ca, prin dezbateri colective să se 
lămurească termenii fundamentali ai pedagogiei, să se adopte 
experimentul ca metodă principală de cercetare; prin tehnicile 
utilizate se urmărea obținerea unor rezultate cât mai precise, 
verificabile. „Ne trebuie — scria Em. Brandza — cercetări de 
amănunt în lumina unor probleme reale conducând la rezultate 
concise şi, dacă nu definitive, cel puţin perfect controlabile”. 


și ogia ştiinţifică şi pedagogia filosofică, 


. . . [ d, 
Problema raportului dintre pedag i atei tată 


Bucureşti, „Tiparul universitar”, 1942, în vol. E. Bran 
texte pedagogice, Bucureşti, E. D. P., 1973, p. 74. 
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Iniţiativa constituirii unui cerc de studii pentru promovarea 
unor investigaţii experimentale era necesară, pedagogia românească, 
dominant filosofică, având nevoie de cercetători experimentalişti, capabili 
să impună noi căi de înțelegere şi de rezolvare benefică a problemelor 
învăţământului, verificabile şi la îndemâna practicii educative. 

Cercul de studii şi-a adus o contribuţie importantă în 
perfecționarea tehnicii de cercetare în pedagogie, prin adaptarea 
procedeelor experimentale la specificul fenomenului educaţional. 
S-au făcut. cercetări referitoare la organizarea grupurilor de 
experimentare, alcătuirea eşantioanelor experimentale, a grupelor 
echivalente. Au fost realizate cercetări cu caracter metodologic, 
privitor la metodele de obţinere a datelor necesare investigaţiei 
ştiinţifice: metoda anchetelor, fişa psiho-pedagogică. A fost 
studiată şi problema măsurării, a cuantificării datelor obținute 
în scopul unei cât mai sigure verificări a ipotezelor. 

O contribuţie importantă în aceste cercetări şi-a adus-o 
Dumitru Muster (n. 1909) — adept şi practician al experimentului 
pedagogic, care are cele mai remarcabile realizări în această direcție. 

“Licenţiat în matematică şi doctor în pedagogie la 
vârsta de 23 de ani, pornind de la datele oferite de investigaţiile 
lui Ed. Claparede, D. Muster realizează o cercetare asupra 
„duratei crizei de creştere în perioada şcolarităţii”, rezultatele 
cercetării fiind incluse de Em. Brandza în volumul său 
Pedagogia şcolară (1932, p. 156-162.). Chiar din aceste pagini 
se relevă efortul explicit pentru rigurozitate, pentru detectarea 
posibilelor erori de metodă, de date, de măsuri şi calcul. 

Deşi activitatea sa ştiinţifică s-a desfăşurat în mai multe 
direcții, D. Muster s-a remarcat în mod deosebit în domeniile 
metodologiei cercetării ştiinţifice şi în acela al docimologiei. 
Atrăgând atenţia asupra valorii statisticii matematice în măsurătorile 
pedagogice cu caracter cantitativ, a propus utilizarea metodei 
raportului (1937). D. Muster a ţinut să evidenţieze şi limitele 
pe care le implică utilizarea calculului matematic în cercetările 
psihologice şi pedagogice. De aceea, sugera cercetătorului să 
utilizeze media aritmetică, raportul şi procentul cu un coeficient 
de corelaţie simplu, uşor de calculat. 
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În ceea ce priveşte cercetările ca atare, acestea au fost 
puţine şi pe teme nu întotdeauna foarte semnificative; ceea ce 
interesa era verificarea metodei de cercetare şi utilizarea statisticii 
matematice pentru măsurarea faptelor şi interpretarea lor riguroasă. 

Constituindu-se ca o reacţie față de pedagogia filosofică, 
cercul de Studii s-a angajat în a combate orice amestec al filosofiei 
în cercetarea fenomenului educaţiei. încercarea a fost riscantă 
deoarece, aşa cum arată şi prof. |. Gh. Stanciu, dincolo de metodele 
de cercetare, oricât de profesioniste ar fi ele, există întotdeauna 
anumite principii filosofice pe baza cărora sunt interpretate datele 
obţinute. Căci fără această viziune filosofică, cercetările experimentale 
ar rămâne fragmentare, incapabile de a se sintetiza! 5. 

Criticând pedagogia filosofică, Em. Brandza propunea 
o „sistematică reală” a pedagogiei, menită să-i confere şi 
atributul de ştiinţă. Cunsiderând că pedagogia ştiinţifică trebuie 
să se ocupe de realități şcolare cum. ar fi: profesorul, elevii, 
programa analitică, lecţia, materialul didactic, manualul, 
localul, mobilierul, membrii cercului simplifică prea mult 
temele pedagogiei şcolare, iar speranţa că prin cercetarea lor se 
va ajunge la cunoaşterea legilor educaţiei era neîntemeiată -. 

Dacă aspiraţia spre elaborarea unei teorii pedagogice 
pe baza unor cercetări experimentale minuţioase constituie 
elementul valoros al activităţii cercului, refuzul oricărui contact 
cu filosofia, precum şi limitarea problematicii „ştiinţei ŞI 
educaţiei” la cele opt „componente”, constituie limitele sale. 

Desfiinţându-se, în 1938, Seminarul pedagogic, 
Cercul de studii îşi va încheia şi el activitatea, într-un moment 
în care „terenul” era pregătit pentru a se trece la efectuarea de 
experimente. În aceasta şi constă marea sa importanță: în faptul 
că a contribuit la pregătirea terenului pentru ca şi actul educaţional 
să fie mai riguros întemeiat, mai în relaţiile internaţionale 


corect pregătit şi îndeplinit. 


'15 Cf. 1. Gh. Stanciu, op. cit., p. 203. în 
"15 C£ Em. Brandza, Datele fenomenului pedagogic în Antologie de lexte 


pedagogice, p. 97. 
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B C.U "M. EMINESCU" IASI 


| 


Capitolul VII 
REACȚII LA PEDAGOGIA EXPERIMENTALĂ 


7.1. G. G. ANTONESCU 


Pedagogia modernă care s-a manifestat la începutul secolului 
al XX-lea mai ales ca pedagogie experimentală — a pus în 
discuție şi problema raportului ei cu pedagogia clasică. 
Pedagogul român care a abordat în mod expres acest raport, 
precizându-şi cu această ocazie şi poziţia sa față de pedagogia 
experimentală a fost G. G. Antonescu (1882-1955). 

„ Profesor de pedagogie la Universitatea din Bucureşti, 
fondator şi director al Institutului pedagogic român, conducătorul 
„Revistei generale a învățământului” şi al „Buletinului seminarului 
de pedagogie teoretică”, a fost pedagogul român cel mai fecund 
şi mai citit în perioada interbelică. Studiile şi le-a făcut în 
Germania, la Leipzig, unde a avut ca profesori pe Wundt, 
Paulsen, Heinze şi unde şi-a trecut doctoratul, în 1906, cu 
menţiunea „magna cum laude”. La Jena îl audiază pe W. Rein, 
participă la seminarii şi lucrări practice. Tot în Germania ia 
cunoştinţă de cercetările desfăşurate de Meumann şi Lay. 

Opera sa acoperă o arie vastă a domeniului pedagogiei. 
În plus, ne-a oferit exemplul unei profunzimi pentru care şcoala 
românească i-a înscris pentru totdeauna numele printre principalii 
săi întemeietori: „Din problemele pedagogiei modeme” (1923); 
„Istoria doctrinelor fundamentale ale pedagogiei moderne” (1927); 
„Pedagogia generală” (1930); „Pedagogia contemporană” (1935). 
Alături de aceste volume el a dat publicității alte numeroase 
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lucrări: „Studii asupra filosofiei germane”; „Herbert Spencer şi 
pedagogia utilitaristă”; „Baza pedagogică a reorganizării 
învățământului”; „Psihanaliză şi educaţie”; „Educaţia morală în 
şcoala românească”. | 

Într-o perioadă de contestare a şcolii tradiționale şi a 
vechii pedagogii, de puternică manifestare a tendinței spre inovare, 
G. G. Antonescu a rămas credincios ideilor marilor reprezentanți ai 
pedagogiei moderne — de la Comenius la Spencer — adoptând 
tezele fundamentale ale pedagogiei clasice ca principal criteriu 
în aprecierea ideilor noi, irupând la începutul acestui secol. 
Considera ca justificate doar teoriile ce constituiau o continuare 
„a principiilor fundamentale formulate de pedagogia clasică; 
cele care se opuneau acestor principii nu prezentau garanţia 
vreunei valori.!!7 G. G. Antonescu nu nega posibilitatea de 
dezvoltare a teoriei pedagogice, dar adimnitea doar o dezvoltare 
evolutivă prin întemeierea noului pe vechi, continuarea şi 
valorificarea vechiului prin nou. 

O modalitate 'caracteristică a acestui pedagog este 
sistemul de a opune poziţiile contrare în problemele fundamentale 
ale pedagogiei şi de a oferi calea pentru „depăşirea” lor, prin 
păstrarea elementelor valoroase pe care le conţineau. 

G. G. Antonescu vede în filozofie temelia sigură a unei 
construcţii pedagogice. Rezervele sale față de curentele noi din 
pedagogie se datorau şi faptului că acestea - mai ales pedagogia 
experimentală — manifestau tendința de a se desprinde de filozofie. 
În concepţia sa, o astfel de echilibrare ar fi putut fi favorabilă 
altor ştiinţe, pedagogiei i-ar fi însă fatală, întrucât fără filozofie 
ea nu şi-ar putea stabili nici scopurile şi nici mijloacele educației. 

Percepând nevoia stabilirii unui principiu al educaţiei, 
deoarece pedagogia nouă adusese pedagogia clasică în imposibilitatea 
de a mai furniza singură bazele actului educațional, G. G. Antonescu 


117 CRIŞ, Antonescu, Moda în pedagogie şi Pedagogia trecutului faţă de 
noua pedagogie, în vol. Din problemele pedagogiei moderne, Bucureşti, 
Editura Cartea Românească, 1923. 
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formulează principiul „şcolii formativ-organiciste”. Prin aceasta el 
înţelege „o şcoală formativă” care „să actualizeze potențialul psihic 
pe care îl găseşte în natura individuală a elevului”, o şcoală care 
"totodată este „organicistă”, care tinde a cunoaşte şi respecta 
condițiile interne organice ale sufletului individual al elevului. 
După primul război mondial, profesorul Antonescu 
cercetează achiziţiile pedagogiei noi, acceptă unele contribuții, 
dar manifestă față de ele o atitudine ponderată şi o ţinută 
critică. Tot ceea ce nu îi plăcea din noua pedagogie, mai ales 
noile curente antiherbartiene, el le etichetează cu denumirea de 
„modă” şi ne cere să ne ferim de aceasta. „Numai snobii, naivii 
şi timizii, spune el, se lasă impresionați de modă”!1$. nu Şi 
pedagogii serioşi, la atitudine față de „moderniştii exagerați”, 
adepţi ai unui punct de vedere exclusivist, care limita calitatea 
de „ştiinţific” doar la folosirea şi la rezultatele obținute prin 
metoda experimentală, respingând folosirea altor metode de 
cercetare în pedagogie. „Nu contestăm valoarea şi necesitatea 
cercetărilor experimentale în domeniul pedagogiei — precizează 
Antonescu — ci contestăm numai 0 exagerare dăunătoare ştiinţei 
pedagogice”!!?. În argumentarea sa, el aminteşte că pe calea 
experimentării s-au făcut o serie de cercetări referitoare la 
simţuri, la formarea reprezentărilor, la tipurile senzoriale, la 
oboseala intelectuală etc., rămânând însă necercetate cele mai 
importante forme ale vieţii sufleteşti, care nu numai că sunt 
superioare şi complexe, dar şi de o mare valoare sub raport 
pedagogic. Aşa sunt, de pildă, sentimentele, formarea noțiunilor şi 
judecăților, conştiinţa morală etc. Situaţia părea explicabilă 
pentru G. G. Antonescu deoarece, după părerea sa, „numai 
problemele periferice (vieţii acei) sunt iei mule unei 
„metode exclusiv experimentale”!20. 


118, Gu Antonescu, „Din problemele pedagogiei moderne, Bucureşti, 
Editura Cartea Românească, 1923, pp. 8-9. 

” Revista generală a învăţământului, Bucureşti, 7 (1911-1912), nr. 7, februarie, 
pp. 381-388. 
'* Ibidem, p. 385. 
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| Soluția propusă se impunea cu necesitate: trebuia înlăturată 
eroarea, căci acolo unde nu se mai putea experimenta, înceta şi ştiinţa. 
Deci, alături de metoda experimentală, îi va fi acordat locul 
cuvenit observaţiei directe a copilului „metodă care face posibilă 
cunoaşterea vieţii sale sufleteşti, în toată complexitatea ei...17!. 
Dar să nu înțelegem că profesorul Antonescu ar fi fost 
total refractar oricărei orientări experimentaliste; dimpotrivă, 
recunoaşte că „psihologia şi pedagogia experimentală pot 
aduce mari foloase pedagogiei clasice, dar nu o pot înlocui”. 
Mai susţine necesitatea ca, înainte de a se aplica pe o scară 
largă, orice programă şi metodă școlară să fie experimentată; 
ya. NU Ne este îngăduit — scria el în „Pedagogia contemporană” 
(1935) — să adoptăm o metodă până n-o experimentăm. Dar, 
adăuga el, pe bună dreptate, datele experimentale trebuie 
prelucrate în spirit filosofic” în scopul interpretării lor unitare. 
Pentru pedagogia experimentală, poziţia adoptată de 
G. G. Antonescu a avut — la timpul său — o valoare metodologică 
demnă de evidenţiat, dată fiind tendinţa epocii ca pedagogia nouă, 
modernă, să se materializeze mai ales sub forma pedagogiei 
experimentale. Poziţia lui a fost invocată însă, uneori, de cei 
care, intenţionat sau nu, o răstălmăceau şi o foloseau ca 
argument contra curentului experimentalist. Prin aceasta, ea a 
constituit uneori.o frână pentru promovarea acestui curent. 


7.2. CONSTANTIN NARLY 


C. Narly s-a născut la Tecuci în 1896, tatăl său fiind ofițer. 
Studiile secundare le-a făcut la Iaşi, unde şi le-a început şi pe 
cele superioare, continuându-le, mai apoi, în Germania, la Gottingen, 
unde şi-a obţinut doctratul, la vârsta de 28 de ani. A mai făcut o 
călătorie de studii în Franţa, la Grenoble, unde a luat contact cu 


121 G, G. Antonescu, Pedagogia contemporană, Bucureşti, Editura Cultura 
Românească, 1935, p. 197-200. 
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pedagogia franceză a vremii. Foarte tânăr, în 1927, la vârsta de 
31 de ani, a fost numit profesor titular la Universitatea din Cernăuţi, 
unde a funcţionat până în 1940, când s-a mutat la Bucureşti. La 
Cernăuţi a înființat un „Institut de Pedagogie”, pe lângă catedra 
sa şi a organizat, după modelul Iaşului, seminarul pedagogic. 
Trebuie subliniat, în special, din activitatea sa editarea 
„Revistei de pedagogie”, care s-a bucurat încă de la apariţia sa 
— 1931 — de o foarte bună primire, în rândul pedagogilor, izbutind 
să strângă în jurul ei o serie de cercetători care i-au asigurat prestigiul. 

Opera pedagogică a lui Narly, pe lângă un număr 
importante de studii publicate în Revista de pedagogie (dintre 
care unele au fost adunate şi în volume sau publicaţii separate), 
mai cuprinde şi alte lucrări, printre care: Educaţie şi ideal 
(1927), Pedagogia socială şi personalitatea (1928); Opera 
pedagogică a profesorului |. Găvănescul (1929), Istoria pedagogiei, 
vol. I (1935), Pedagogia lui Immanuel Kant (1936), Către o 
politică şcolară (1938), Pedagogia generală (1938); Metode de 
educaţie (1943). 

Încercând să depăşească poziţiile extreme ale pedagogiei 
individualității şi pedagogiei sociale, el îşi întemeiază sistemul 
pedagogic pe conceptul de personalitate, în care sunt incluse 
atât elementele individuale, cât şi cele sociale. Astfel, personalitatea 
reprezintă „maximum de desăvârşire, într-o fiinţă umană, a 
originalității sale specifice, în cadrul principiului social, 
principiu prin care înțelegem armonia productivă cu mediul”.!? 
Definiţia conţine unele concepte care se cer precizate: 
„Orig ginalitatea specifică ă” este dată de îmbinarea elementelor ereditare; 
„principiul social” este sinonim cu „armonia productivă cu mediul”, 
iar acesta armonizare se asigură prin profesie şi anume prin 
propria vocaţie — cea care corespunde „originalității specifice”. 
Personalitatea, aşa cum o înțelegea Narly, presupunea realizarea cât 
mai desăvârşită a individualităţii, cât şi maximum de socializare. 
Ca rezultat al unei astfel de sinteze, se dezvoltă „omul creator”, 
considerat de Narly ca valoare supremă. 


aq, Narly, Pedagogia generală, Bucureşti, Cultura Naţională, 1938, p. 232. 
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Astfel, celor două tendinţe extreme — individuală şi socială 
— i se opune pedagogia „personalitară”, care prin conceptul de 
personalitate, realizează o sinteză între individual şi social. Dar 
„personalitatea” considerată ca ideal al educaţiei, ca o permanentă 
aspirație a omului, capătă, în funcţie de exigenţele sociale, un 
profil anume. Urmărindu-l pe J. Fr. Herbart, pedagogul român 
aprecia că scopul educării este indicat de etică, după cum mijloacele 
pentru realizarea acestui scop sunt oferite de psihologie. 
Abordând aceste relații, Narly îşi manifestă rezerva față de 
psihologia experimentală, pentru că aceasta nu priveşte activitatea 
individuală, ci media; şi faţă de pedagogia experimentală care 
încearcă să explice viaţa în maniera fizicianului care cercetează 
materia inertă. De asemenea, continuă Narly, în anumite tratate 
de pedagogie experimentală se evită a se jorbi despre idealul în 
slujba căruia trebuie să stea experimentul!?. 

Dar la deprecierea pedagogiei a mai contribuit şi 
modul de a înţelege în sens restrâns experimentul ca un 
experiment de laborator. De altfel, introducerea experimentului 
în pedagogie a pus sub semnul întrebării tot ceea ce „părea 
dobândit „pen teoria modernă a educaţiei de la Montaine 
încoace” “. Însă progresele făcute în domeniul psihologiei 
structurale, împreună cu acelea ale psihologiei de observaţie şi 
care au mers paralel cu observaţia pedagogică propriu-zisă au 
condus pedagogia pe un drum de consolidare ştiinţifică. 

Chiar dacă recunoaşte meritul pedagogiei experimentale 
de a fi făcut din pedagogie cu adevărat o ştiinţă, Narly rămâne 
un adept al psihologiei structuraliste, apropiindu-se foarte mult 
de modul în care înțelegeau Dilthey şi Spranger că este cu 
putință cunoaşterea omului: mai mult prin prezentări literare, 
decât prin cercetări experimentale. 


125 E) Narly, Pedagogia generală, Bucureşti, Cultura Naţională, 1938, 
pp. 33-54. | 

"4 Richard Gaston, Pedagogie Experimentale, p. XV, Paris, 

1911, Octave Doin et fils, Editeurs, apud-ibidem, p. 22. 
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CONCLUZII 


Încercând a marca, retrospectiv, evoluţia gândirii 
pedagogice, constatăm că, la finele secolului al XIX-lea şi 
începutul secolului XX, pedagogia clasică herbertiană intrase 
într-o perioadă critică. Noile realități social-economice, avântul 
tehnologiei şi al dezvoltării industriale impuneau schimbări şi 
în sistemul de învățământ; erau necesare forțe de producţie 
suplimentare şi o nouă viziune asupra profesionalizării şi a 
finalităților învățământului. Încet, încet, apoi tot mai insistent 
se manifestă nemulțumiri şi sunt aduse critici şcolii, sistemului 
instituționalizat de instrucție. Era dezvoltării ştiinţelor exacte, 
fizico-chimice şi a interpretării cuceririlor acestora în beneficiul 
celorlalte domenii — umaniste — (fiziologie, medicină, psihologie etc.) 
permite o înțelegere mai complexă a fenomenului instructiv, 
creează condiţii pentru a se studia mai riguros copilul ca 
persoană asupra căreia se exercită influențele educative, nu 
oricum, ci cunoscându-l cât mai deplin. 

În România, constituirea statului național unitar prin 
actul de la 1 Decembrie 1918 este urmată de organizarea unui 
sistem de învățământ modern, fapt ce a generat o perioadă 
deosebit de efervescentă, atât în domeniul legislaţiei şcolare, 
cât şi al teoriei pedagogice. Şcoala primară, treapta de 
şcolarizare care reuneşte cel mai mare număr de elevi precum 
şi de membri ai corpului profesoral, este „segmentul” cel mai 
bogat în căutări şi experimentări de soluţii diverse. 

„Este necesar să reținem pentru momentul de început 
de veac XX, în literatura pedagogică românească, efortul 
unanim al cadrelor didactice de a se informa şi a răspândi ideile 
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marilor personalități din domeniul pedagogiei, dar şi de a le 
„Cântări" prin prisma interesului şi condiţiilor naționale, româneşti. 
„Aşezarea” liceului, reuşită prin legea lui Spiru Haret 
din 1898 a venit să lărgească tematica dezbătută în reviste, 
consfătuiri şi congrese naționale şi internaționale, ca şi la 
seminariile pedagogice. 

„Oricum, în deceniul trei al secolului nostru, perioada 
acumulărilor teoretice fusese depăşită; marile personalități — 
G. G. Antonescu, C. Narly, 1. 1. Gabrea, I.C. Petrescu și alții — 
îşi alcătuiseră, în linii generale, propriile sisteme asupra 
pedagogiei; se căutau cu febrilitate soluţii care să răspundă 
nevoilor şcolii româneşti, căutări caracterizate de o insistență 
care astăzi ne impune respect şi recunoștință pentru absolut toți 
acei mari români — oameni de şcoală. 

Divergenţele de opinii în soluționarea numeroaselor 
probleme cu care se confruntau atât didacticienii de la catedră, 
cât şi teoreticienii — reprezentând căi ce relevau mai pregnant 
pedagogia socială ori şcoala activă, ori pedagogia experimentală, 
ori cea filosofică, converg, de fapt, în aspiraţia tuturor spre 
o pedagogie românească înţeleasă ca „un sistem de soluţii 
originale oferite problemelor specifice pe care le ridica şcoala 
noastră de atunci”!%. | 

Sfârşitul secolului al XIX-lea şi începutul celui de-al 
XX-lea este marcat, pentru gândirea pedagogică românească, în 
efervescența căutărilor, şi de orientarea spre pedagogia 
ştiinţifică ce se conturează mai ales ca pedagogie experimentală. 

lar dacă scopul iniţiatorilor viza întemeierea acestui 
domeniu pe baze mai riguros ştiinţifice, realizările practice s-au 
constituit într-un aport însemnat la cunoașterea copilului şi 
dezvoltarea instrumentarului didactic. 


'% Ion Gh. Stanciu, şi Iosif Gabrea, O încercare de adecvare a şcolii la 
realitățile societății româneşti din perioada interbelică, apud losif |. i 
Texte pedagogice. Antologie, Editura Didactică şi Pedagogică, Bucureşti, 1980. 
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„Preocuparea fondatorilor era de a înlocui autoritatea 
personală cu criteriul ştiinţific, căci părerea oricărui om, formulată 
teoretic sau altfel, nu poate fi socotită ca reprezentând adevărul 
ştiinţific deplin. Ea este o călăuză, dar nu o autoritate absolută. 
Pentru metoda experimentală, aşa cum a fost ea introdusă în 
diferite ştiinţe şi în pedagogie, caracteristic era faptul că nu 
depindea decât de ea însăşi; ea nu recunoaşte altă autoritate în 
afară de cea a faptelor, eliberându-se astfel de autorităţile 
„personale. Afirmația lui Descartes, că nu trebuie să ne bizuim 
decât pe evidență sau pe ceea ce este îndeajuns dovedit se 
traducea, pentru susținătorii metodei experimentale, prin 
respingerea rolului autorităţii proclamate de scolastică şi 
recomandarea drept criteriu a faptelor corect deduse din experiență. 
Pedagogii, promovând şi ei această concepție, afirmând că pedagogia 
trebuia să se limiteze numai la studierea acelui aspect al fenomenului 
educativ care se putea aborda prin metoda experimentală, o şi 
mărgineau; restul, ceea ce nu putea intra în sfera experimentului, 
era socotit ca o problemă ce nu-i putea interesa. Dar, în afara 
metodei de cercetare, problema obiectului pedagogiei experimentale 
a constituit în fapt problema cheie, fazele prin care a trecut 
delimitarea obiectului său au făcut să existe de multe ori 
suprapuneri de domenii, mai ales între pedologie şi pedagogia 
experimentală. Astfel, nu de puţine ori, în practica şcolară sau 
în publicistica de specialitate, sub denumirea de pedagogie 
experimentală se făcea pedologie sau psihologie experimentală. 
Mişcarea pedagogică şi dezvoltarea ştiinţei educaţiei în 
general — întocmai ca şi dezvoltarea ştiinţei contemporane în ansamblul 
ei — prezintă un aspect sincronic foarte pronunţat. Pretutindeni 
unde au pătruns cultura şi civilizația modernă, într-o măsură mai 
mare sau mai mică, apar şi iniţiative proprii, în acelaşi spirit, dar 
adaptate la condiţiile locale. Astfel, multe din problemele care s-au 
pus în ţările avansate, în a doua jumătate a secolului al XIX-lea, 
s-au pus aproape simultan şi la noi. Iar o dată problemele puse, 
dezlegarea lor, investigaţiile, căutările se făceau concomitent. 
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În general, sfârşitul secolului al XIX-lea și primele 
două decenii ale secolului XX se caracterizează printr-o notă de 
frământare intensă, de căutări stăruitoare în sensul adaptării 
pedagogiei le cerințele obiective şi ştiinţifice ale timpului. 
În acest sens, un rol deosebit l-a jucat literatura străină de 
specialitate, cunoscută în original şi, din ce în ce mai mult, pe 
calea traducerilor, mai ales prin aportul revistelor de 
specialitate româneşti ale timpului, prin cursurile de pedagogie 
şi de pedagogie experimentală ţinute de diferiţi profesori, prin 
activitatea din cadrul seminariilor pedagogice universitare de la 
Iaşi şi Bucureşti, înființate încă din 1898. Activitatea apreciabilă 
desfăşurată pe tărâmul pedagogiei experimentale s-a concretizat şi 
în participări regulate şi sistematice la diferite manifestări 
ştiinţifice internaţionale. 

Efervescenţa în planul ideilor, al teoriei pedagogice, s-a 
răsfrânt şi asupra practicii şcolare. Astfel, la început „încercările” 
lui V. A. Urechia vizau noi modalităţi de organizare a inspecției 
în şcoală. Dar, în timp ce în Apus se făceau experimente în 
domeniul psihologiei pedagogice, la noi Urechia experimentează 
în domeniul didacticii cercetând modul de predare a diferitelor 
obiecte de învăţământ. Într-adevăr, aceste „experienţe” se 
bazau mai mult pe observare, nu existau preocupări pentru 
măsurarea rezultatelor, însă semnificativ este faptul că se căuta 
ceva nou. lar şi mai important este faptul că, într-o perioadă în 
care se puneau bazele pedagogiei experimentale în Occident, la 
noi existau deja seminariile pedagogice universitare -— 
adevărate institute de experimentare pedagogică. 

În promovarea experimentalismului în ţara noastră, un 
rol deosebit l-au avut diferiţi oameni de ştiinţă, care au inițiat 
experimente pedagogice, iar prin scrierile lor au ajutat la 
pătrunderea noilor idei în marea masă a cadrelor didactice. 
Dintre aceştia, putem enumera pe Vaschide, Tabacaru, Ghidionescu, 
Spiru Haret, Dimirtescu-lași, G. Țiţeica. Preocupările lor în 
acest domeniu nu sunt cu nimic mai prejos celor din Apus. 
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Numai putinţa de valorificare a fost alta. Dar aceasta nu atinge 
valoarea lor în sine. Preocupările şi activitatea lor ne apar, din 
contră, sincronice şi la acelaşi nivel cu al celorlalte. 

„Cu începutul primului război mondial, se încheie o 
etapă în evoluţia pedagogiei experimentale. Aceasta are meritul 
de a fi readus la lumină ideea că progresul în pedagogie nu se 
poate realiza decât prin contact direct cu fenomenul educativ. 
De asemenea, a mai contribuit la rezolvarea unor probleme 
privind dezvoltarea psihică a copilului în condiţiile învățământului. 

Desigur, limite au existat, dar erau inerente oricărui 

început, ele aparţineau unei ştiinţe care căuta să se constituie şi 
să se impună cu un obiect propriu de studiu. Astfel, tocmai 
faptul că se socotea scopul educației ca ceva care depăşeşte 
limitele pedagogiei, era cel puţin discutabil. Metoda folosită, 
aplicându-se numai la dezvoltarea individualității și la condiţiile 
în care ea se dezvoltă, ignora un fapt foarte important: natura 
fenomenului; ignora, la fel, bilateralitatea educator-educat, care 
formează specificul fenomenului educativ. Ponderea mare pe 
care a avut-o pedologia- în această perioadă, a făcut ca unii 
pedagogi să ajungă la ideea că ştiinţa adevărată pe care trebuie 
să şi-o însuşească cel ce se ocupă de creşterea copilului, este 
ştiinţa dezvoltării copilului şi nu a educaţiei copilului. 

Dar, în urma reacţiilor la aceste poziţii uneori 
extremiste, lucrurile s-au echilibrat, înțelegându-se că, aplicat 
cum trebuie, experimentul nu numai că este folositor, dar este 
absolut necesar în domeniul cercetării pedagogice. 

Entuziasmul arătat pedagogiei experimentale înainte de 
război va diminua în deceniile trei-patru ale secolului al XX-lea, 
pentru a face loc rigorii ştiinţifice. 

Problema cea mai importantă ce se punea şcolii româneşti, 
după Unirea din 1918, era legată tocmai de acest eveniment istoric. 
Era absolut necesar ca unirea politică să fie urmată de unirea în 
sistemul de organizare a învățământului, în stilul şi metodele 
lui de lucru, deci într-un sistem care să consolideze cât mai 
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bine această unire. Rezultatul a fost o legislație şcolară nouă, 
concretizată în legile şi proiectele de legi din 1921, 1933, 1939. 
Acestea au promovat experimente pedagogice complexe. 
În felul acesta, România devine una din primele ţări din lume 
în ale cărei prevederi legislative se stipulează diferite condiţii 
pentru efectuarea de experimente şi, mai mult, înființarea de 
şcoli de experimentare în fiecare județ: acestea erau şcolile de 
aplicație de pe lângă școlile normale sau seminariile pedagogice. 
Observăm astfel că pedagogii timpului luptau pentru schimbarea 
condiţiilor sociale în care urma să se facă experimentarea. 

Activismul şi pedagogia experimentală în România 
interbelică au evoluat în două direcţii: una strâns legată de 
dezvoltarea psihologiei, alta specific pedagogică. În cadrul celei 
dintâi, catedrele de psihologie de la Bucureşti (C. Rădulescu-Motru 
şi colaboratorii săi) şi cele de la Cluj (FI. Ştefănescu-Goangă) 
au depus o muncă apreciabilă care a avut ecou în masa cadrelor 
didactice. Experimentele întreprinse de aceştia, experimente de 
laborator sau în şcoală, au avut în vedere mai mult aspectul 
psihologic al dezvoltării copilului, mergând, în felul acesta, în 

Direcţia ped/Epalcă propriu-zisă a dezvoltării pedagogice 
experimentale s-a desprins şi definit mai greu, la noi, ca de 
altfel şi peste graniţă. 

În deceniul al III-lea al secolului nostru, multe din 
experimentările făcute în şcoala românească merg pe drumul 
deschis de perioada precedentă - mai numeroase însă şi, unele 
dintre ele, cu oarecare răsunet în masa cadrelor didactice. În 
plus, ele se discută în presa de specialitate, ceea ce creează un 
adevărat curent şi atmosferă. Mai toate sunt sub semnul 
activismului şi al ideii de conducere autonomă. Se credea în 
virtuțile activității spontane, atât în ce priveşte munca 
didactică, la toate obiectele, cât şi în ce priveşte activităţile 
educative propriu-zise. 
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O activitate importantă pentru pedagogia experimentală 
au desfăşurat la noi în țară membrii „Cercului de studii pentru 
pedagogie experimentală”. Ei au încercat să lămurească termenii 
fundamentali ai pedagogiei, să perfecţioneze tehnica de cercetare 
în pedagogie prin adaptarea procedeelor experimentale la 
„specificul fenomenului educaţional, în scopul obţinerii unor 
rezultate cât mai precise şi verificabile. 

Cu toate acestea, multe din cercetările efectuate s-au 
realizat inegal şi ca organizare şi ca desfăşurare. Un alt factor 
care a îngreunat dezvoltarea pedagogiei experimentale a fost 
dominația pedagogiei filosofice: titularii catedrelor au fost, cu 
excepţia lui Ghidionescu, adepţi ai pedagogiei filosofice; în 
acelaşi timp a lipsit cooperarea între experimentaliști. Mulţi 
dintre cei ce au lucrat în cadrul acestui curent au. avut şi o 
atitudine sau activitate obştească în viaţa socială. Unii au făcut 
chiar politică militantă. Dar nu toţi. Au fost şi dintre aceia care 
se declarau de la început apolitici, neiteresându-i altceva decât 
cercetarea ştiinţifică obiectivă. Astfel, activitatea lor a fost şi o 
armă, dar şi un refugiu sau o camuflare. 
| Nesupunerea față de autoritate, pe care metoda 
experimentală a consfinţit-o ca regulă fundamentală, nu a 
ştirbit cu nimic respectul şi admiraţia ce le păstrăm oamenilor 
mari dinainte, cărora le datorăm descoperirile de la temelia 
ştiinţelor actuale. Progresul real constă întotdeauna în 
înlocuirea unei teorii vechi, care îmbrăţişează mai puţine fapte, 
cu una nouă, care îmbrățişează mai multe fapte. Aceasta 
dovedeşte că am păşit înainte, căci în ştiinţă principiul de bază 
este modificarea şi înlocuirea ideilor pe măsură ce ştiinţa 
progresează. 

„ Personalităţile la care ne-am referit în lucrare merită 
cu prisosință atributul de „întemeietori”, de „oameni mari”. Ei 
nu au fost purtătorii unor adevăruri absolute şi nestrămutate - 
nici nu era posibil. Fiecare „om mare” ţine de timpul său şi nu 
se poate ivi decât la vremea sa, în înțelesul că există o înşiruire 
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necesară şi gradată în apariţia descoperirilor ştiinţifice. 
Oamenii mari pot fi asemuiți unor făclii ce strălucesc din loc în 
loc pentru a călăuzi mersul științei. Ei luminează epoca lor, fie 
descoperind fenomene neprevăzute şi rodnice care deschid căi 
noi şi dezvăluie orizonturi necunoscute, fie generalizând 
faptele ştiinţifice dobândite până atunci şi scoțând la iveală 
adevăruri de care înaintaşii lor nu-şi dăduseră seama. 

Şi dacă o personalitate ajută știința să facă un pas 
înainte, aceasta nu poate avea pretenţia de a-i fixa graniţele 
ultime, deoarece este neapărat socotit să fie lăsat în urmă de 
progresele generaţiilor următoare. Oamenii mari au fost 
comparaţi cu nişte uriaşi pe umerii cărora s-au urcat piticii, care 
văd totuşi mai departe decât ei; dar prin aceasta ei nu vor fi mai 
puțin „mari”. Iar lecţia pe care cercetarea istoriei pedagogiei 
ne-o oferă am aflat-o sintetizată de profesorul Stanciu Stoian: 
„„Gândirea pedagogică din România prezintă, după cum am 
văzut, rădăcini adânci în trecutul poporului nostru”. Ea „s-a 
închegat ca disciplină destul de târziu, în epoca modernă şi cea 
contemporană. Se constituie ca un proces neîntrerupt care se 
desfăşoară în etape şi subetape, — fiecare cu aportul său 
specific, dar foarte unite de un fir care reflectă esența ființei 
noastre naţionale”. 

Înaintaşii au creat şcoala românească şi, pe ansamblu, 
o gândire pedagogică românească. Urmaşilor le revine datoria 
să continue această operă. 
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